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Vorwort. 


Das vorliegende Buch bringt „Arbeiten und Ergebniſſe“ des 
Deutſch⸗Baltiſchen Lehrertages. Darin liegt ſchon angedentet, daß 
man den geſamten Verlauf der Verhandlungen hier nicht erwarten 
darf. Namentlich verbot ſich eine genauere Wiedergabe der Debatten 
in den neun verſchiedenen Sektionen von ſelbſt, dadurch wäre das Buch 
viel zu febr angeſchwollen. Eine ſummariſche Wiedergabe einer Ver- 
handlung aber wirkt meiſt langweilig. Daher haben wir auf die 
Debatten im zweiten Teile unſeres Buches, bei Wiedergabe der 
Sektionsarbeit, ſo gut wie ganz verzichtet. Wir bringen da „Arbeiten“, 
und zwar meiſt ſolche Vorträge, die von den Sektionen ſpeziell für 
den Druck votiert worden ſind, und „Ergebniſſe“, Theſen, auf die ſich 
die Sektionsglieder geeinigt oder die ihrer Diskuſſion zu grunde ge— 
legen haben. Durch dieſe Anlage des Buches glauben wir den zweiten 
Teil desſelben ſtark entlaſtet und von viel Stoff, der nur für wenige 
Intereſſe gehabt hätte, befreit zu haben. Daß dieſer Teil gleichwohl 
nicht bloß eine Reihe lehrreicher und anregender Vorträge bietet, 
ſondern auch in die Eigenart jeder einzelnen Sektionsarbeit einführt, 
wird hoffentlich das ihm entgegengebrachte Intereſſe beſtätigen. 

Ganz anders aber als die Wiedergabe der Sektionsſitzungen 
glaubten wir die der Plenarſitzungen, unſeren erſten Teil, geſtalten zu 
ſollen. Es kann kein Zweifel darüber ſein: das Schwergewicht dieſes 
erſten Lehrertages hat noch nicht auf den Sektionsarbeiten geruht, wie 
das oft der Fall iſt, ſondern auf den Plenarſitzungen. Hier waren 
die vorgebrachten Fragen von einem ſo allgemeinen und dabei ſo 
aktuellen Intereſſe, daß ein Buch über den Lehrertag ſich unmöglich 
mit bloßen Refolutionen begnügen konnte. Vielmehr galt es da erſtlich 
ſämtliche Vorträge abzudrucken, ſodann aber ſtellten ſich die Protokoll— 
führer des Plenums die Aufgabe, knappe Bilder der Debatte zu ent— 
werfen. Auch hier kam es darauf an, möglichſt auf das Ergebnis 
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loszuſteuern und unter Beiſeitelaſſung alles Anweſentlichen den eigent- 
lichen Gehalt der Debatte herauszuarbeiten. Daher erfolgt auch in der 
Regel keine Namensangabe der Redner und keine Wiedergabe einzelner 
Reden. Nur bei der Debatte über Religionsunterricht und Natur— 
wiſſenſchaft tritt beides auf, hier, glaubten wir, werde die Einführung 
einzelner Redner ungleich belebender wirken als eine bloß ſachliche Ein— 
teilung in Gruppen. Hoffentlich haben wir damit recht gehabt, und es 
geht jetzt von dem geſchriebenen Worte eine ähnlich anregende Wirkung 
aus, wie damals von dem geſprochenen. 

Indem wir dieſe Blätter der Offentlichkeit übergeben, ſprechen 
wir all den Referenten, die uns ihre Vorträge überſandt haben, unſern 
Dank aus. Wir hätten uns ihnen und den übrigen Förderern des 
Lehrertages gerne durch Überfendung dieſes Buches dankbar erzeigt, 
aber die äußere Lage gebot auf jedes Freieremplar zu verzichten. 
Wir hoffen auf eine Verbreitung dieſer Schrift weit über den Kreis der 
188 Teilnehmer, ja auch über die pädagogiſchen Kreiſe hinaus. Möge 
ſie Intereſſe finden namentlich bei den Gliedern der verſchiedenen Schul- 
kollegien unſerer Heimat und nicht zum wenigſten bei all den Eltern, 
denen an einer gemeinſamen Arbeit von Schule und Haus gelegen iſt, 
denen das Aufblühen unſerer deutſchen Schulen, die Erhaltung unſerer 
deutſchen Bildung und Eigenart Herzensſache iſt. 

Der erſte allgemeine Deutſch-Baltiſche Lehrertag aber möge für 
das Zuſammenhalten und Zuſammenarbeiten unſerer Lehrerſchaft von 
dauerndem Segen ſein. Wenn ſich dieſe Hoffnung erfüllt, dann be— 
deutet er etwas für die Geſchichte des baltiſchen Schulweſens. 


Riga, Ende Auguſt 1907. 


Die Redaktionskommiſſion. 


I. 


II. 


Inhalt. 


Seite. 

Vorwort ae So III 
Plenarſitzungen 1 
Erſte ZE 1 
Eröffnung 1 


Anſprachen von Demme und Hollander. Brief von 

Büttner. Verſchiedenes. 

Ruffiiches Abiturium bei deutſcher Unterrichtsiprache . 
Vortrag von Eggers. Korreferate von Goertz und 
Zeddelmann. Debatte und Reſolutionen. 

Zur Gründung eines deutſchen Lehrerverbandes 
Vortrag von Vogt. Reſolution. 

Zweite Plenarſitzung Gë EEN 
Das Verhältnis des Religionsunterrichts zum naturwiſſen⸗ 
ſchaftlichen Unterricht . GES 

Vortrag von Bielenſtein. Debatte. 

Dritte Plenarſitzung 

Schule und Haus PP 
Vortrag von Hbrſchelmann. Debatte. Literatur. 

Schlußbeſprechung r 

Der nächſte Lehrertag. Balt. Jugendkalender und 

Chorgeſang. Schlußanſprachen. 


Sektionsſitzungen 
Erſte Sektion: Deutſche tt, 


1. Das Lehrziel des deutſchen Unterrichts (Kleinenberg) . 
2. Aber die deutſche Lektüre (F. Weſtberg) 


Zweite Sektion: Geſchichte, Geographie und 
Heimatkunde > 
1. Das Lehrziel des Weſchich en een 8 


2. Die Verteilung des . in der EES erir 
und Rathlef) . R 8 d 


3. Einfügung der Kunſtgeſchichte in den Unterricht (Semel) 
4, Das Lehrziel des geographiſchen Unterrichts (Gyde) .. 
„ nde o rst )))) ĩ . 


Dritte Sektion: Alte Sprachen ; 
1. Das Lehrziel des altklaſſiſchen Unterrichts (Bocke) 
2. Der griechiſche Elementarunterricht (Goerg) )) 


Vierte Sektion: Mathematik und Naturwiſſen⸗ 
cha E, EE E EE 


1. Das Lehrziel des mathematiſchen Unterrichts und die 
Verteilung des Anterrichtsſtoffes im Hinblick auf ein 


Abiturium in ruſſiſcher Sprache (Demme) yy 


2. Erfahrungen beim phyſikaliſchen Klaſſenunterricht und bei 
praktiſchen Schülerübungen (Kolbtt77ꝛ 


Fünfte Sektion: Religion... n 
1. Der Katechismusunterricht (Pohrttttt » 2. 2.2.20. 
2. Grundſätze für ein Schulgeſangbuch (Schrend) )). 


Sechſte Sektion: Ruſſiſche Sprache 


Welches iſt das Lehrziel des ruſſiſchen Sprachunterrichts und 
auf welchem Wege läßt es ſich erreichen? (Neumann) . . . 


Siebente Sektion: Franzöſiſche Sprache. 


Aber Ziel und Methode des neuſprachlichen Anterrichts an 
e . de EE 


Achte Sektion: Zeichnen ..... 2.222... 


Grundfragen des Zeichenunterrichts (Hartmann) 


— ᷣͤ v. ͤ EE EE Gg 
1. Verzeichnis der Teilnehmer am R nee 
2. Bericht über die Einnahmen und Ausgaben des Lehrertages 
3. Birkenruher Lehrplan, verfaßt im Hinblick auf ein ruſſiſches 


Abiturium 


Seite 


69 


92 


I. Plenarſitzungen. 


Erſte Plenarſitzung 


3. Auguſt 10 Ahr Morgens, in der Großen Gilde. 


Eröffnung. 


Als Vorſitzender des Exekutivkomitees eröffnete Dir. Demme 
den Lehrertag, indem er an die Verſammelten folgende Worte richtete: 


In den letzten Jahren haben hier in Riga zwei deutſche Fach— 
lehrertage ſtattgefunden, und es wurde auf dem letzten die Einberufung 
eines dritten Fachlehrertages in Dorpat beſchloſſen. Ih glaube mich 
nicht zu irren, wenn ich behaupte, daß wir alle, die wir von dem Fach— 
lehrertage ausgeſchloſſen waren, mit Neid auf unſere Kollegen ſahen, 
die daran teilnehmen durften. Dieſer Wunſch, in gemeinſamer Arbeit 
mitzuwirken an der Förderung unſerer Jugend, zeitigte eine Auffor— 
derung, die von einem Kreiſe Rigaſcher Kollegen an Inſpektor Goertz 
erging, an Stelle eines Fachlehrertages einen allgemeinen deutſchen 
Lehrertag einzuberufen. Als Ziel und Zweck eines ſolchen Lehrertages 
wurden folgende 4 Punkte feſtgeſtellt: 

1) allgemeine Anregung auf pädagogiſchem Gebiet, 

2) Beſprechung brennender Schulfragen und Nöte, 

3) Anknüpfung näherer Beziehungen unter den Kollegen, 

4) Gründung eines allgemeinen deutſchen Lehrerverbandes. 

Am 25. April 1907 wurde auf einer Sitzung in Birkenruh die 
Einberufung eines ſolchen Lehrertages zum 3. und 4. Auguſt dieſes 
Jahres beſchloſſen und ein Exekutivkomitee gewählt, dem die vorberei— 
tenden Arbeiten aufgetragen wurden. — Dieſe Arbeiten ſind rechtzeitig 
in der Ihnen bekannten Weiſe gelöſt worden. 

Nachdem wir Glieder des Exekutivkomitees unſern Auftrag nach 
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beſtem Wiſſen und Können erfüllt haben, erkläre ich als Vorſitzender des 
Exekutivkomitees den erſten allgemeinen deutſchen Lehrertag für eröffnet 
und fordere Sie auf, ſich von Ihren Sitzen zu erheben und ein Hoch 
auszubringen auf unſern allergnädigſten Herrn und Kaifer Nikolaus I., 
dem wir die deutſche Schule zu verdanken haben. Anſer allergnädigſter 
Herr und Kaiſer lebe hoch! 

In dieſen Ruf ſtimmte die Verſammlung begeiſtert ein. 


Zum Vorſitzenden der Plenarſitzungen wurde hierauf Direktor 
Hollander gewählt. 


Dir. Hollander übernahm das Präſidium und erinnerte nach 
einigen einleitenden Worten daran, daß ſeines Wiſſens zuletzt im 
Jahre 1889 eine etwas größere Verſammlung deutſch-baltiſcher Päda⸗ 
gogen zuſammengetreten ſei. Es habe damals eine Beratung der 
Rigaſchen und Mitauſchen Kollegen darüber ſtattgefunden, wie man 
fich der bereits in Angriff genommenen Nuſſifizierung der Schulen ge- 
genüber zu verhalten habe. In düſterer Stimmung ſei man ausein— 
andergegangen, aber es fei noch ſchlimmer gekommen, als bisher ge- 
fürchtet worden. Auch die Privatſchulen, auf deren Beſtand gehofft 
worden war, ſeien den Deutſchen genommen worden, und viele hätten 
die Hoffnung auf beſſere Tage ganz aufgegeben. Es ſeien nun doch 
ſolche gekommen und wenigſtens die Privat- und Landesſchulen ſeien 
uns zurückgegeben, aber noch ſei vieles zu erſtreben, viel Verſäumtes 
gut zu machen, und es gelte nun die in kurzer Friſt begründeten Schu— 
len auszubauen, damit in ihnen etwas Tüchtiges geleiſtet werde. Daher 
fei eine gemeinſame Beratung der deutſch-baltiſchen Lehrer dringendes 
Bedürfnis geweſen. Redner erinnerte daran, daß die heute zuſammen— 
getretene Verſammlung die erſte derartige, alle 3 Provinzen umfaſſende 
Tagung ſei. Wohl hätten 1864 und 1878 „Verſammlungen der 
Gymnaſial-Pädagogen des Dorpatſchen Lehrbezirks“ ſtattgefunden, es 
feien das aber nur Verſammlungen von Delegierten der Gym: 
naſien geweſen, die vom Kurator einberufen waren. Dieſer habe be— 
ſtimmt, wer kommen, worüber beraten werden ſollte. Gewiß ſei unter 
der bewährten Leitung des „alten“ Krannhals von den damaligen zum 
Teil hervorragenden Schulmännern Tüchtiges geleiſtet worden, aber es 
war doch nur eine Verſammlung von wenigen, die durch allerlei Vor- 
ſchriften beengt war. Das habe man damals bereits empfunden und 
im Jahre 1878 den Wunſch ausgeſprochen, alle Lehrer zur Beteiligung 
heranzuziehen. Dazu ſei es aber nicht mehr gekommen. 


Redner berichtete ſchließlich mit wenigen Worten, wie der jetzige 
Lehrertag zuſtande gekommen ſei. 

Zu 5 des Plenums wählte darauf die Verſammlung 
die Oberlehrer Dr. v. Hedenſtröm, Wachtsmuth und Hoff— 
mann. 


Telegraphiſche Grüße waren eingelaufen von Oberl. Gurland, 


poo Paftor K. Keller und Dir. TDantzſcher; außerdem verlas Di- 
rektor Hollander ein Begrüßungsſehreiben, das der Präſes der Euphonie 


Dir. A. Büttner geſandt hatte, und in dem beſonders folgende Worte 
lebhaften Widerhall fanden: „And ſo flehen wir denn Gottes Segen d 
auf die Arbeiten des erſten deutſch-baltiſchen Lehrertages und feiner 
Glieder herab. Schwierigere und kompliziertere Aufgaben ſind ja der 
heutigen Generation deutſcher Lehrer geſtellt, als fie einſt meinen Beit- 


genoſſen oblagen. Zwar das Hauptziel iſt dasſelbe: tüchtige deutſche H 
Bildung für unfere Jugend — aber zugleich muß diefe zu einer mög- V 
lichſt vollkomenen Beherrſchung der Reichsſprache geführt werden, um H 
dereinſt im öffentlichen Leben wirken und unſere Intereſſen vertreten zu i ji 
können. Durch und durch deutſch und zugleich des Nuffifchen voll- 
kommen mächtig ſoll ſie werden. Die beſten Wege zur Erreichung | 
beider Aufgaben zu finden, darin wird eine der wichtigſten Beſchäfti— \ 
gungen des gegenwärtigen und der künftigen deutſch-baltiſchen Lehrer: | 


tage liegen. Mögen ihrer noch viele folgen, unſerer Heimat und deut: 
ſchen Sache zum Frommen! 


„Wer nach langjähriger Arbeit an unſerer alten deutſchen Schule H 

die ſogenannte „Reform“ und ihre fühlbarſte Betätigung: die fyfte- y 

j matiſche allmähliche Verſchüttung der Quellen unſerer deutſchen Bildung, | 
erlebt hat, und wem es dann vergönnt worden ift, Zeuge zu fein, wie eine | 

jüngere Generation mit Neubauten auf den Schutt, aus dem alten Ma- | 

i terial, hat beginnen dürfen, dem ſtärkt fich wohl das Vertrauen darauf, f 
daß Gott noch im Negimente fist, und er gedenkt gern des Spruches im | 

Jeſaja: „Wer glaubt, der fleucht nicht!“ Das walte Gott in Gnaden!“ | 
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Auf Vorſchlag des Vorſitzenden votierte die Verſammlung für 
freundliches Entgegenkommen und Förderung des Lehrertages folgenden 
Inſtitutionen ihren Dank: der Großen Gilde, dem Vorſtande 
des Kunſtmuſeums, der Geſellſchaft für Geſchichte und 
Altertumsforſchung, der Direktion des Schützenvereins. 

Zum Zweck der Drucklegung der Referate und Verhandlungen 
beſchloß die Verſammlung die Einſetzung einer Kommiſſion, beſtehend 
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aus den Schriftführern des Plenums und der Sektionen unter Hingu- 
ziehung weiterer Glieder und wählte zum Vorſitzenden dieſer Kommiſſion 
Mag. Schrenck. 


Es folgte nun das Referat von Direktor Eggers über 


Ruſſiſches Abiturium bei deutſcher Anterrichtsſprache. 


Der Vortragende wies zunächſt darauf hin, daß dieſes Referat 
urſprünglich einem anderen zugedacht geweſen ſei, Herrn Direktor Tantz— 
ſcher-Birkenruh, dieſer aber ſei leider durch Krankheit verhindert worden, 
ſein Vorhaben auszuführen. Herr Tantzſcher habe aber ſchon im Laufe 
des verfloſſenen Schuljahres ein eingehendes Memorandum über ein nahe 
verwandtes Thema verfaßt. Den dort ausgeſprochenen Ideen ſchließe 
ſich Referent zum großen Teile an, wenn er auch zu einem etwas ab— 
weichenden Schlußreſultat gelange; daher glaube er bei ſeinen folgenden 
Ausführungen Herrn Tantzſcher als ſtillen Mitarbeiter bezeichnen zu 
dürfen. 

Nach dieſen einleitenden Bemerkungen entwickelte der Vortragende 
etwa folgenden Gedankengang: 

Es erſcheint durchaus verſtändlich, daß die Regierung von den neu— 
erſtandenen deutſchen Schulen unſerer Provinzen eine ſtärkere Betonung 
der ruſſiſchen Sprachkenntniſſe verlangt, als etwa bis zu den achtziger 
Jahren des vorigen Jahrhunderts bei uns landesüblich war. Wir alle, 
die wir zu jener Zeit die baltiſch-deutſchen Schulen beſucht haben, wiſſen, 
wie es darum beſtellt war. Wir Schüler erwarben uns ganz achtungs— 
werte grammatiſche Kenntniſſe, wir vermochten uns auch ſchriftlich nach 
reiflicher Aberlegung leidlich korrekt auszudrücken, uns mangelte aber die 
Leichtigkeit und Gewandtheit im mündlichen Ausdruck, vor allem die 
Beherrſchung der Amgangsſprache. Wenn wir nun, dem Wunſche der 
Regierung entſprechend, auf dieſem Gebiet weit höhere Anforderungen 
an unſere Zöglinge ſtellen und ihnen eine wirklich gründliche theoretiſche 
und praktiſche Erlernung der ruſſiſchen Sprache zur Pflicht machen, ſo 
handeln wir auch in unſerem wohlverſtandenen eigenen Intereſſe. Wie 
die Verhältniſſe nun einmal liegen, brauchen wir deutſchen Balten im 
Exiſtenzkampf, den wir unter weit ſchwereren Bedingungen als früher 
zu führen haben, die Kenntnis der Reichsſprache als wichtige Waffe; 
wir brauchen fie aber nicht nur im Kampf um unſere materielle Cri- 
ſtenz, ſondern auch im politiſchen Meinungsſtreit, dem jetzt unter dem 
konſtitutionellen Regime eine weite Arena eröffnet ift, im Landesdienft, 


im Dienfte für unſere Heimat. Daher iſt es unſere Pflicht, der Re- 
gierung klar und unzweideutig unſere volle Bereitwilligkeit zu erklären, 
die ruſſiſchen Sprachkenntniſſe in unſeren Schulen mit allen uns zu Ge— 
bote ſtehenden pädagogiſchen Mitteln zu fördern. 

Ganz anders haben wir uns dagegen meines Erachtens zu der 
weiteren Forderung der Schulobrigkeit zu verhalten, daß dieſelben Fächer, 
die im Laufe der ganzen Schulzeit in deutſcher Sprache gelehrt werden 
dürfen, zu Examenzwecken in einer anderen Sprache umgelernt werden 
müſſen. Dieſe Forderung iſt unberechtigt, weil eminent unpädagogiſch. 
Nur dann ift eine erfolgreiche pädagogiſche Arbeit denkbar, wenn die 
Jugend dem behandelten Stoffe ein lebhaftes Intereſſe entgegenbringt. 
Wir aber ſollen unſere Zöglinge in ihren ſchönſten Entwicklungsjahren 
zwingen, einen im weſentlichen ſchon bekannten Stoff in einer anderen 
Sprache wiederzukäuen! Ekel und Widerwille gegen eine ſolche Anter— 
richtsmethode wird die unausbleibliche Folge fein, und auf ſolchem Bo- 
den können keine guten Früchte reifen! Ferner handelt es ſich bei 
dieſen formalen Kenntniſſen, die nur zu Examenzwecken raſch aufgerafft 
werden, um ein ſchnell vergängliches Gut, das nicht zum lebendigen 
geiſtigen Beſitz der Schüler werden kann. 

Als weiterer erſchwerender Amſtand tritt hinzu, daß wir über den 
Umfang der zum Abiturium geforderten Kenntniſſe bisher noch im 
unklaren ſind. Zwei Möglichkeiten liegen vor: das Abiturium 1) im 
Amfange des Examenprogramms der Negierungsgymnaſien, 2) über den 
geſamten Kurſus des Gymnaſiums in allen Fächern. Ich faſſe 
nur den erſteren Fall näher ins Auge, weil wir nur hierfür einiger: 
maßen ſichere Garantie der Durchführbarkeit bieten können. 

Im Examenprogramm der Regierungsgymnaſien find einige Fächer 
enthalten, die für uns in dieſem Zuſammenhange ausſcheiden können, 
weil Unterrichts- und Examenſprache zuſammenfallen: Ruſſiſche Sprache 
und Literatur, Geſchichte Rußlands, Religion und Deutſch. Es ver— 
bleiben folgende Fächer, die zum Abiturium „umgelernt“ werden müßten: 


1) Mathematik, 2) Allg. Geſchichte, 3) Latein, 4) Griechiſch reſp. Fran- 


zöſiſch. In dieſen Fächern denke ich mir die Präparation zum ruffi- 
ſchen Examen etwa in folgender Weife: 1. Mathematik. Von 
den unteren Klaſſen an wird die Terminologie in ruſſiſcher Sprache 
geübt, in Tertia und Sekunda werden bei deutſcher Anterrichtsſprache 
ruſſiſche Aufgabenſammlungen gebraucht, in Prima und Selekta findet 
der Anterricht ganz in ruſſiſcher Sprache ftatt. 2. Allg. Ge- 
ſchichte. In dieſem Fach wird nach dem offiziellen Programm nur 


über die Geſchichte des Altertums examiniert. Daher wäre der Stoff 
von uns zweimal durchzunehmen: zuerſt auf der Mittelſtufe, etwa in 
Quarta, deutſch, und dann in der Prima und Selekta in je 1—2 Wochen: 
ſtunden ruſſiſch. 3. Latein. In den 3 oberſten Klaſſen müßten je 2—3 
Stunden wöchentlich dem Aberſetzen der Klaſſiker ins Ruſſiſche gewid⸗ 
met werden. 4. Griechiſch oder Franzöſiſch. Das Grie— 
chiſche ift kein obligatoriſches Examenfach, wenn ſtatt defen das Fran- 
zöſiſche gewählt wird. Dieſes wäre dringend zu empfehlen, denn dann 
würde, wenn der Anterricht nach der ſogen. natürlichen Methode erteilt 
worden iſt, auch nur in franzöſiſcher Sprache examiniert werden. 

Bei der Durchführung dieſes Lehrplans könnten ſich unſere Schüler 
mit einiger Ausſicht auf Erfolg dem geforderten Examen unterwerfen, 
freilich würde dabei viel jugendliche Kraft, die in geſunde Bildungs— 
werte umgeſetzt werden könnte, nutzlos vergeudet. Dagegen halte ich die 
Vorbereitung zu einem Abiturium, in dem alle Fächer des geſam— 
ten Gymnaſialkurſus in ihrem vollen Amfange gefordert werden, 
für geradezu unmöglich. Die neunte Repetitionsklaſſe verwerfe ich aus 
denſelben Gründen wie Direktor Brock, deſſen Aufſatz in der St. Pe— 
tersburger Zeitung (1906. Nr. 320) ich als bekannt vorausſetzen darf. 
Selbſt wenn man den Verſuch unternähme und es durch große päda— 
gogiſche Kunſt gelänge, die Schüler die geiſttötende Ode dieſes einen 
Jahres überwinden zu lehren, ſo glaube ich kaum, daß die gewaltige 
Maſſe des Stoffes bewältigt werden könnte. Man bedenke: es handelt 
ſich u. a. um den ganzen Kurſus der Weltgeſchichte und der Phyſik 
in ruſſiſcher Sprache; dazu kommen noch einige Fächer, die ſchon auf 
der Unter- oder Mittelſtufe abgeſchloſſen worden find, vor allem Geo— 
graphie, Zoologie und Botanik! Letzterer Amſtand wird auch nicht ge— 
nügend berückſichtigt in dem Birkenruher Projekt, den ganzen Anter⸗ 
richtsſtoff auf 9 ſtatt 8 Klaſſen zu verteilen und in den oberen Klaſſen 
neben dem Deutſchen auch das Ruſſiſche als Anterrichtsſprache in allen 
Fächern zu brauchen. 

Aus den ausgeführten Gründen ergibt ſich der Schluß: das 
Examen in ruſſiſcher Sprache über den geſamten Gymnaſialkurſus iſt 
der Todesſtoß für unſere deutſchen Schulen, daher müſſen wir alle 
zuwenden. Es erſcheint mir zweifellos, daß alle Inſtitutionen in Stadt 
und Land, denen am Gedeihen der deutſch-baltiſchen Schulen gelegen iſt, 
uns nach Kräften unterſtützen werden, vor allem werden die Deutſchen 
Vereine, die baltiſch-konſtitutionellen Parteien und die Ritterfchaften 
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unſerer Provinzen diefe Aufgabe als einen äußerſt wichtigen Punkt in 
ihr Aktionsprogramm aufnehmen müſſen. Anſere Sache iſt nicht aus- 
ſichtslos, denn auf unſerer Seite iſt das Recht, das Recht des Pä— 
dagogen und des Staatsbürgers: als Pädagogen dürfen wir in unſeren 
Schulen die Durchführung geſunder pädagogiſcher Grundſätze verlangen, 
als Staatsbürger dürfen wir erwarten, daß aus dem uns zugeſtandenen 
Rechte, unſere Kinder in ihrer Mutterſprache zu unterrichten, die nö— 
tigen Konſequenzen gezogen werden. 


Hierauf gab Inſpektor Goertz folgendes Korreferat: 


Nur gezwungen habe ich das Korreferat in dieſer überaus ſchwie— 
rigen und dunklen Frage übernommen, da ich, durch andere Dinge in 
Anſpruch genommen, mich nicht in ſie vertiefen konnte. Durch die Er— 
krankung des Direktors Tantzſcher, welcher ſich mit der verzwickten Materie 
genau vertraut gemacht hat, bin ich gezwungen einzutreten. Ich ſtütze 
mich hierbei auf ſeine Arbeit. 

Das Falſche und Anpädagogiſche eines Abituriums in ruſſiſcher 
Sprache bei deutſch geführtem Anterricht liegt auf der Hand. Daher 
erſcheint es ſelbſtverſtändlich, daß unſere Deutſchen Vereine, die Nitter- 
ſchaften und Parteien für die Erreichung des Examens in deutſcher 
Sprache zu kämpfen haben. Da wir aber nicht wiſſen können, wann 
dieſes Ziel erreicht wird, müſſen wir fürs erſte mit den Verhältniſſen 
rechnen, wie ſie noch liegen. Aus dieſem Grunde halte ich es für 
falſch, von vornherein zu ſagen, das volle Abiturium ſei ein Ding der 
Unmöglichkeit. Sollen wir denn erklären, daß wir, falls keinerlei Er- 
leichterung uns geboten wird, falls wir ein deutſches Examen nicht 
durchſetzen, auf die deutſche Schule verzichten? Das ſei ferne. 

Man muß ſich alſo über folgendes klar werden: 

1) Wie iſt im allgemeinen die Vorbereitung zu geſtalten? Auf 
längere Zeit verteilt oder ganz am Ende der Schulzeit zuſammenge— 
drängt? 

2) Wie iſt ſie 

a) bei gekürztem Examen? 
b) bei vollem Programm? 

Da muß ich von vornherein geſtehen, daß ich anfangs, als die 
Frage der Begründung deutſcher Schulen aufs Tapet kam, die Idee 
eines 9. Präparationsjahres verfochten habe, daß ich aber, nach reif— 
licher Aberlegung, den Plan ganz verworfen habe und den von den 
Direktoren Brock und Eggers angeführten Gründen beiſtimme. Die 
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Vorbereitung kann nur allmählich geſchehen, falls nicht öder Exa— 
mendrill eintreten foll. Außerdem ließe es fich im Ruſſiſchen nicht leiſten. 

Betonen aber möchte ich bei dieſer Gelegenheit, daß man die 
Schwierigkeiten des ruſſiſchen Abituriums nicht unterſchätzen darf. Das 
geſchieht mehrfach in Kreiſen von Pädagogen, welche meinen, das 
„Amlernen“ werde fich raſch bewältigen laffen. Man täufche fich nicht: 
wenn nicht rechtzeitig die Maßregeln getroffen ſind, könnte die Exiſtenz 
unſerer Schulen durch den Mißerfolg beim Examen im höchſten Grade 
gefährdet werden. Das Vertrauen in den Kreiſen unſeres ſtark oppor— 
tuniſtiſchen Publikums dürfte dann leicht ſchwinden, wir ſelbſt aber 
müßten uns ſchwere Vorwürfe machen, daß wir in echt baltiſchem 
Leichtſinn über vorhandene Gefahren uns hinweggetäuſcht hätten. Ich 
erinnere, welche ſchlechten Erfahrungen wir in der erſten Zeit der Kreiſe, 
als ſie noch mangelhaft organiſiert waren, gemacht haben. 

Auf Grund der Überzeugung, daß die Vorbereitung allmäh— 
lich zu geſchehen habe, iſt für Birkenruh von Direktor Tantzſcher ein 
Plan der Examenvorbereitung ausgearbeitet worden, den er einer aus— 
führlichen Denkſchrift über dieſe Materie beigefügt hat. Der von der 
Konferenz begutachtete, von Schulkollegium und Adelskonvent beſtätigte 
Plan iſt folgender. 

Wenn uns das Examen in demſelben Amfange, wie es an Krons— 
ſchulen üblich iſt, zugeſtanden werden ſollte, hätten wir im Latein, in 
der Mathematik und in der alten Geſchichte ruſſiſch zu prüfen. Die 
Vorbereitung für dieſes Examen hätte man fih in folgender Weil 
zu denken. 

Die Verſtärkung der Übung im Ruſſiſchen hätte mit der Tertia 
zu beginnen. Dort wären je 1 Stunde Algebra und Latein dafür zu 
verwenden. Das Gleiche gilt für die Sekunda; in der Prima müßten 
1 Algebraſtunde, 1 Geometrieſtunde, 2 Lateinſtunden in ruſſiſcher Sprache 
erteilt werden, ſo daß mit der hinzugefügten zweiten Stunde für ruſſiſche 
Geſchichte in dieſer Klaſſe im ganzen 11 Stunden ruſſiſch gegeben werden 
(ſtatt der bisher vorgeſehenen 6). In der Selekta wären an ruſſiſchen 
Stunden vorhanden: 5 ruſſiſche, 2 ruſſ. Geſchichte, 3 Math., 3 Latein, 
2 alte Geſchichte — 15 Stunden. Das Griechiſche foll, wenn irgend 
möglich, ganz in deutſcher Sprache gelehrt werden, doch wird das davon 
abhängen, ob beim Abiturium das Franzöſiſche als voller Erſatz fürs 
Griechiſche anerkannt werden wird. Iſt das nicht der Fall, ſo wäre 
das Franzöſiſche in Prima und Selekta fakultativ zu machen; das 
Griechiſche müßte dann auch ſchon früher teilweiſe in ruſſiſcher Sprache 


behandelt werden, und zwar in der Sekunda in 1 Stunde, in Prima 
in 2 und in Selekta in 2 Stunden. 
Dann gibt es ruſſiſche Stunden: 


in Tertia 5 ruſſ., 1 Geſch., 1 Latein, 1 Alg. = 8 

"ue KEE eene. lee, RI 

in Prima ee f 2%] em 

13 S u Saz 4 z 
inn Senn „ 2 „ 3 „ alte Geld., Geom. 3, Gr. 217 


Wenn dagegen von uns das volle Examen verlangt wird, würde 
außer in den früher erwähnten drei Fächern auch noch in der Phyſik, 
Logik, Kosmographie und Geographie ruſſiſch zu eraminieren ſein. Es 
würde fih dann bei einem -jährigen Kurſus die Vorbereitung zum 
Examen in folgender Weiſe geſtalten: 

In der Sekunda würde je eine Stunde Algebra und Latein in 
ruſſiſcher Sprache zu geben fein. Die Phyſik, in der das Amlernen 
ganz beſondere Schwierigkeiten böte, wird gleich in ruſſiſcher Sprache 
vorgetragen, doch wird im letzten Quartal jedes Jahres der ruſſiſch 
durchgenommene Kurſus in deutſcher Sprache wiederholt, damit die 
Schüler auch die deutſche Terminologie in der Phyſik beherrſchen. Da 
der auf 3 Jahre berechnete Phyſikkurſus bei uns ſich auf 4 Jahre ver— 
teilt, bietet ſich die Zeit zu ſolchen Wiederholungen. — In Sekunda 
alſo im ganzen 10 ruſſ. Stunden. In Prima hätten wir wieder 
1 Stunde Latein, 1 Algebra, 3 Phyſik, was mit den 7 für Ruſſiſch 
und ruſſiſche Geſchichte 12 ruſſiſche Stunden ausmacht. 

In Selekta gäbe es 2 Stunden Latein, 1 Stunde Algebra und 
1 Geometrie, 2 Stunden Phyſik, 2 allgemeine Geſchichte, 1 allgemeine 
Geographie, zuſammen mit den 6 Stunden für ruſſiſche Sprache und 
Geſchichte im ganzen 15 Stunden. Kosmographie und Logik werden 
auf deutſch gelehrt. 

In der neunten Klaſſe hätten wir 3 Stunden Latein, 2 
Mathematik, 2 Phyſik, 3 Geſchichte, 1 Kosmographie, 1 Logik, ruffi- 
ſche Sprache und ruſſiſche Geſchichte 6, zuſammen 18 Stunden. Wenn 
auch das Griechiſche offizielles Examenfach werden muß, jo würde in 
Prima und in Selekta je eine Stunde, in Suprema (IX) 2 Stunden 
wöchentlich in ruſſiſcher Sprache zu erteilen ſein. Auf dieſe Weiſe 
hofft man durch allmähliche Präparation das Ziel zu erreichen, 
kann fich jedenfalls fagen, daß man alles getan habe, um der For- 
derung zu genügen. (Vgl. hierzu die Tabelle im Anhang.) 
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Ich für meine Perſon ftehe aber fo, daß ich auch für den Fall 
des gekürzten Examens 9 Schuljahre fordere. 

Wenn man bei den bisherigen 8 Jahren bleibt, ſo muß infolge 
der ſtarken Betonung des Ruſſiſchen und der teilweiſe eingetretenen An— 
wendung der ruſſiſchen Sprache die Durchnahme des Stoffs in der 
Mutterſprache erheblich gekürzt werden. Wo aber eine Kürzung mög⸗ 
lich wäre, iſt mir unerfindlich: bei Ruſſiſch und Mathematik verbietet 
es fih von ſelbſt aus äußeren Gründen; daß wir Deutſch und Ge- 
ſchichte ſchädigen ſollen, erſcheint doch wohl ausgeſchloſſen. Die alten 
Sprachen endlich dürfen keine Schmälerung erfahren, widrigenfalls der 
ganze Zweck des Gymnaſiums in Frage geſtellt wird. Oberflächen— 
kultur haben wir nachgerade genug gehabt. Was das ruſſiſche ſo— 
genannte Gymnaſium für die alten Sprachen leiſtet, ſollte doch hier 
als abſchreckendes Beiſpiel gelten. Die Zeit der Nuffifizierung hat 
deutlich die Schrecken der Halbheit gezeigt. 

Daß die bisherige Stundenzahl für das Lateiniſche zu klein war, 
hat man in Birkenruh fon eingeſehen und in Quarta von 5 auf 
6 erhöht. Das kurländiſche Programm nahm die höhere Stundenzahl 
von vornherein an und ſetzte ſogleich 9 Jahre für den Gymnaſialkur— 
ſus an. Bei Anſetzung von 9 Jahren wird es auch unter dem 
Druck des ruſſiſchen Examens möglich, die Schüler einigermaßen mit 
dem Geiſt der Antike bekannt zu machen. Dann können ſie Ver— 
ſtändnis gewinnen für die Disziplin, die ihnen durch das Lateiniſche 
und die Lektüre der römiſchen Schriftſteller zu teil wird, für den ver— 
tiefenden und verinnerlichenden Einfluß, den ein Homer, ein Plato, 
ein Sophokles ausübt. Das in den alten Sprachen, dem deutſchen 
und dem Religionsunterricht auf dieſer oberſten Stufe Gebotene wird 
ſie friſch erhalten bei der Präparation zum Examen. 

Wenn man ſagt, die Jugend ſtrebe in dieſem Alter aus der 
Schule fort, ſo iſt das gewiß wahr. Aber wer in dieſer harten Zeit 
trotz alledem ſich hier eine wirkliche Bildung ſchaffen will, der muß 
ſich in die dira necessitas fügen: geſteigerte Anforderungen verlan— 
gen größeren Zeitaufwand. Sehen wir doch, daß die Schulen Deutſch— 
lands ebenfalls 9 Jahre brauchen. 

Zuch Schluß möchte ich nochmals betonen, daß die Frage des 
ruſſ. Abituriums nicht ernſt genug genommen werden kann. Der 
Ausfall der erſten Examina iſt von entſcheidender Wichtigkeit für die 
Zukunft der deutſchen Schulen. 

Ich reſümiere: 
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Wir follen mit allen Mitteln durch die Deutſchen Vereine, 
Ritterfchaften, Parteien ſchleunigſt auf ein Abiturium in deutſcher 
Sprache losarbeiten. Aber wir dürfen uns nicht in Hoffnungen wie— 
gen, ſondern müſſen rechtzeitig die Vorbereitungen treffen, daß unſere 
Schüler auch unter den ſchwierigſten Bedingungen dem Examen entgegen— 
gehen können. Werden wir dann durch Schikane und Mißgunſt ge— 
ſchädigt, ſa haben wir wenigſtens uns keine Vorwürfe zu machen. 


ierauf ſagte Dir. v. Zeddelmann etwa folgendes: 
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Meine Damen und Herren! Es iſt die ſchwierigſte, verant- 
wortungsvollſte und wichtigſte aller dieſer unſerem erſten deutſch-balti— 
ſchen Lehrertage vorliegenden Fragen, die wir heute zu behandeln 
haben. Sie iſt ſo ſehr verantwortungsvoll, weil von den Wegen, die 
wir zur Erreichung des ruſſiſchen Abituriums einſchlagen, das Schickſal 
der uns anvertrauten Jugend abhängt, weil wir es zu verantworten 
haben, wenn dieſelbe, ungenügend von uns vorbereitet, das ruſſiſche 
Abiturium nicht leiſten kann und dadurch in eine geradezu ausſichtsloſe 
Lage verſetzt iſt. And ſo leicht können wir es uns nicht machen, wie 
Herr Direktor Eggers, der ein über den geſamten Lehrſtoff des Gym— 
naſiums ausgedehntes Abiturium als unmöglich einfach aus der 
Diskuſſion ausſchließt. Leider ſind eine ganze Anzahl Schulen, nämlich 
ſämtliche Privatſchulen und die Schulen des Deutſchen Vereins in der 
unmöglichen Lage, ein ſolches Abiturium leiſten zu müſſen. Gewiß 
ſchlöſſe ich mich einem Proteſte gegen ein ſolches pädagogiſches Anding 
von ganzem Herzen an. Allein wir haben es durch Jahrzehnte erlebt, 
wie nicht nur unſere ſtaatsbürgerlichen Rechte beeinträchtigt, ſondern 
ebenſo durch Jahrzehnte unſere Rechte auf pädagogiſchem Gebiet ver— 
gewaltigt worden find, ohne daß unſere Proteſte Erfolg hatten. Tat- 
ſächlich ſteht es ſo, daß vielleicht die Landesſchulen das Recht er— 
halten, das Abiturium im Amfange wie an den Kronsgymnaſien ab— 
zuhalten, das ſogenannte „kleine“ Abiturium, wie man es bezeichnet 
hat, und ich es der Kürze wegen auch bezeichnen will, während nach 
beſtehendem Geſetz von den übrigen Schulen das „große“ Abiturium 
verlangt wird. Dieſes beſagt, daß unſere Schüler an fremden Gym— 
naſien über den geſamten am Gymnaſium in acht Jahren angeeigneten 
Lehrſtoff eraminiert werden folen. Da kommen zunächſt die Fächer 
der achten Klaſſe hinzu, die bei dem „kleinen“ Abituxium fortfallen: 
Logik und Pſychologie (aus der ſiebenten Klaſſe), Kosmographie und 
Phyſik, dasjenige Fach, das am ſchwerſten umzulernen iſt, weil es ſich 
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da nicht nur um Aneignung der ruſſiſchen Terminologie handelt, wie 
bei der Mathematik, ſondern der Schüler die ſchwierigſten phyſikali— 
ſchen Geſetze in einer Weiſe entwickeln und komplizierte Apparate derart 
erklären muß, daß er ſeine volle begriffliche Beherrſchung des Gebiets 
nachweiſt. Dazu kommen dann die in den unteren Klaſſen des Gym— 
naſiums abſolvierten Fächer Arithmetik, Naturkunde, Geographie und 
der geſamte Geſchichtskurſus der ganzen Gymnaſialzeit. An Wegen, 
die uns ein ſolches Abiturium ermöglichen ſollen, iſt bisher die neunte 
Repetitionsklaſſe und das von Birkenruh akzeptierte Syſtem eines 
allmählichen Amlernens von der Tertia an genannt worden. 
Gegen die neunte Repetitionsklaſſe, die als tödlich langweiliges Repe- 
tieren von deutſch Gelerntem in ruſſiſcher Sprache ſchon genügend cha— 
rakteriſiert worden, will ich nur auf einige weitere gegen dieſe Klaſſe 
ſprechenden Geſichtspunkte aufmerkſam machen. Dieſe Klaſſe bedeutet 
Verluſt eines Jahres in dem uns bevorſtehenden Konkurrenzkampfe mit 
unſeren lettiſchen und eſtniſchen Heimatsgenoſſen für jeden, der die 
deutſche Schule beſucht; ſie bedeutet Verluſt eines Jahres, das viel 
beffer, fei es vor, fei es nach dem Studium auf deutſchen Aniverſitäten 
verbracht werden könnte, wo ſchon ſo mancher die für ſein ganzes Leben 
entſcheidenden Anregungen erhalten hat; ſie bedeutet, daß wir unſere Ju— 
gend, die fich nach abſolvierter achter Klaſſe mit Recht reif für die Aniver— 
jität fühlen wird und die erfahrungsgemäß ſchon im letzten Schuljahr 
mit all' ihrem Wünſchen und Sehnen nach der Aniverſität ſtrebt, 
zwingen müſſen, noch ein ganzes Jahr der geiſttötenden Repetition des 
Gelernten in ruſſiſcher Sprache zu opfern. 

Gegen das Birkenruher Syſtem will ich nur folgende Einwände 
erheben: 1) Betrachten Sie ſich auf den in Ihren Händen befindlichen 
Lehrplänen (ſ. Anhang) die Geſamtſtundenzahl. Sie iſt inkl. Turnen ange⸗ 
geben. Ziehen wir die zwei wöchentlichen Turnſtunden ab, ſo erhalten wir 
in Tabelle A von IV—II je 32, in I 34 und Selekta gar 35 wöchent— 
liche Stunden; in Tabelle B entſprechend 32, 33, 34 und 33 wöchent— 
liche Stunden, eine Zahl, die ich nur als barbariſch bezeichnen 
kann. 2) Dieſes Syſtem bietet uns in prononcierteſter Weiſe gerade 
das fo perhorreszierte Amlernen. 3) Bei fortwährendem Erlernen 
desſelben Gegenſtandes in zwei Sprachen muß in den Köpfen der 
Schüler ein grenzenloſer Kohl entſtehen. Wenn unſere Schüler das 
Deutſche nicht als Mutterſprache beherrſchten, würde ich ſagen: bei 
einem ſolchen Miſchſyſtem müßten ſie beide Sprachen ungenügend be— 
herrſchen; fo fage ich: fie werden auf diefe Weiſe das Ruſſiſche gewiß 
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nicht genügend erlernen. 4) Zwingt dieſes Syſtem dazu, mit lauter \ } | 
Lehrern zu arbeiten, die beide Sprachen beherrſchen, da es ja j | 
doch klar ift, daß in ein und demſelben Gegenſtand nur ein und der- 
ſelbe Lehrer den zweiſprachigen Unterricht erteilen kann. Denn was 
würde wohl herauskommen, wenn B in ruſſiſcher Sprache traktieren 
ſollte, was A in derſelben Woche deutſch durchgenommen hat? Wir 
müßten alſo auf die Verwendung aller derjenigen Lehrer, unter anderem 
auch ausländiſcher, verzichten, die des Ruſſiſchen nicht genügend mächtig 
ſind. 5) Bleibt in Birkenruh nur eine rein deutſche Klaſſe nach, 
oder wenn wir die drei unteren, in Birkenruh nicht vertretenen Klaſſen 
hinzurechnen, erhalten wir vier rein deutſche und vier, reſp. fünf ge— 
miſchte Klaſſen. Da möchte ich Ihnen doch einen anderen Vorſchlag 
machen, wie er von dem Kuratorium und dem Lehrerkollegium der | 
von mir geleiteten Anſtalt fait einſtimmig akzeptiert ift: Vermeidung 
beinahe jeglichen Amlernens bis auf die nötige Repetition der Natur— 
kunde und Geographie in ruſſiſcher Sprache, die zum Teil den Schülern 
ſelbſt überlaſſen werden kann, und reinliche Scheidung in ſechs deutſche t 
und zwei ruſſiſche Klaſſen, wobei natürlich in den deutſchen Klaſſen 
die obligatoriſchen Fächer Ruſſiſch, Geſchichte Rußlands und Geo— 
graphie Rußlands in ruſſiſcher Sprache, und in den ruſſiſchen Klaſſen . j 
Religion und Deutſch deutſch traktiert werden. Ich knüpfe hier an eine < N 
a Ausführung Direktor Tantzſchers in feiner Denkſchrift zur Motivierung | 
| feines Syſtems an. Er weiſt darauf hin, was dazu gehört, daß fich 
in einer fremden Sprache Ohr und Zunge, Gedanke und Wort derart 
miteinander verbinden, daß freie Reproduktion des deutſch Gelernten N 
in ruſſiſcher Sprache ermöglicht werde, daß der Schüler nicht überſetzt, il 
fondern feine Gedanken frei in ruſſiſches Gewand kleiden kann. Das | 
ift es, was wir erreichen müſſen, folen unſere Schüler dem Abiturium 
gewachſen ſein, das ihnen bevorſteht. Meine Damen und Herren, ich 
weiß aus eigener Erfahrung, was es heißt, die ruſſiſche Sprache ſo 
erlernen, daß man nicht nur in gewiſſen begrenzten Sphären die ruſſiſche 
Terminologie beherrſcht, ſondern in allen Sätteln reiten kann. Ich 
habe als erwachſener Menſch, nach abſolviertem Aniverſitätsſtudium, in 
Moskau, ausſchließlich mit Ruſſen verkehrend, zwei Sommer und ein 
ganzes Semeſter in einer ruſſiſchen Familie lebend und mich nur mit 
dem Ruſſiſchen beſchäftigend, zwei volle Jahre gebraucht, um das d 
Ruſſiſche vollſtändig beherrſchen zu lernen. Ich freilich lernte die d 
Sprache, um fie alsdann lehren zu können. Völlige Beherrſchung j 
einer fremden Sprache wird man nun auch in der Schule nie erzielen. 
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Allein wir müſſen unſere Schüler fo führen, daß fie jenes von Herrn 
Dir. Tantzſcher ſkizzierte Ziel annähernd erreichen können. And das 
iſt nur möglich, wenn wir ihnen zwei Jahre lang alle Gegenſtände 
ruſſiſch lehren, damit ſie nur dieſe Sprache hören und ſprechen, denn 
nur ſo können wir ſie dazu bringen, daß Ohr und Zunge, Gedanke 
und Wort einigermaßen verſchmelzen. And auch das nur unter der 
Bedingung, daß der Anterricht im Fache ruſſiſche Sprache von unten 
auf ſehr gründlich betrieben und gleichzeitig etwa von Quarta an die 
jährlichen Schlußrepetitionen in der Mathematik und den alten Sprachen 
ruſſiſch ſtattfinden. Vergeſſen wir auch nicht, daß die Schüler unſerer 
Privatſchulen von fremden Lehrern werden examiniert werden, die ſie 
nicht kennen und nur nach den Examenleiſtungen beurteilen müſſen, 
die über ihre Reife nicht urteilen können, ſondern nur nach Kenntniſſen 
fragen. Die Vorteile dieſes Syſtems, um ſie kurz zuſammenzufaſſen, 
find 1) reinliche Scheidung in ſechs deutſche und zwei ruſſiſche Klaſſen, 
ohne Doppelſprachigkeit; 2) das Amlernen wird ſo gut 
wie gänzlich vermieden, da in den ruſſiſchen Klaſſen neuer, alſo die 
Schüler intereſſierender Lernſtoff durchgenommen wird; 3) genügende 
ausſchließliche Praxis im Nuſſiſchen durch zwei Jahre hindurch. 

In der nun einſetzenden Debatte äußerte Direktor Schweder 
in Bezug auf die alten Sprachen den Wunſch, vor allem für das 
Griechiſche die deutſche Anterrichtsſprache zu erhalten, um als Frucht 
des vorhergehenden vorwiegend grammatiſchen Anterrichts in den letzten 
Jahren die Möglichkeit eines vollen Eingehens auf den geiſtigen Gehalt 
der griechiſchen Schriftſteller zu ernten. Beim Lateiniſchen zeigte ſich 
der Redner unter Hinweis auf den geringeren geiſtigen Gehalt der 
entſprechenden Literatur eher geneigt, auf Kompromiſſe einzugehen, im 
Notfalle ſelbſt die deutſche Anterrichtsſprache für die Oberklaſſen zu 
opfern, wenn als Äquivalent das deutſche Abiturium im Griechiſchen 
und der Geſchichte zugeſtanden würde. Bei der Mathematik als einem 
indifferenteren Fache wäre es leichter, zu Gunſten der ruſſiſchen Unter: 
richtsſprache Zugeſtändniſſe zu machen; auch ſollte bei etwaiger ſonſtiger 
Geneigtheit der Regierung, die Bedingungen des Abituriums zu er— 
leichtern, dieſes Fach am eheſten preisgegeben werden. Groß wären 
die Schwierigkeiten, die die Phyſik einem Umlernen biete bei dem 
großen Amfang des Stoffes und der an ſich ſchon vorhandenen Schwie— 
rigkeit präziſen ſprachlichen Ausdrucks. Es ſcheine ſich daher in dieſem 
Fach auch kaum ein anderer Ausweg darzubieten, als dasſelbe in einer 


Sprache zu erledigen und von vorn herein ruſſiſch zu unterrichten. 
Auf Grund ſeiner Erwägungen gelangte Direktor Schweder zu dem 
Vorſchlag, in den 2 oder 3 oberen Klaſſen folgende Fächer ganz in 
ruſſiſcher Sprache zu unterrichten: Mathematik, Phyſik, Latein und die 
in den oberen Klaſſen beginnenden Fächer wie Logik ꝛc., wenn das 
zugleich Examenfächer ſind; dagegen für Griechiſch und Geſchichte die 
deutſche Unterrichtsiprache allein beizubehalten. 

Die Diskuſſion ergab zunächſt volle Abereinſtimmung in der Ber: 
urteilung des ruſſiſchen Abituriums bei deutſcher Anterrichtsſprache als 
eines pädagogiſchen Andings. Die Verſammlung beſchloß, dieſer Aber⸗ 
zeugung in einer Reſolution Ausdruck zu geben, jedoch nicht ohne die 
Notwendigkeit einer bom weitgehenden Beherrſchung des Ruſſiſchen 
zu betonen. Ferner beſchloß die Verſammlung, dieſe Reſolution dem 
Kurator des Rigafchen A zu unterbreiten und die baltiſchen 
Nitterſchaften ſowie alle ſonſt an dem Gedeihen deutſcher Bildung in— 
tereſſierten Körperſchaften und Vereine des Landes aufzufordern, daß 
ſie mit allen Kräften für die Abſtellung des ruſſiſchen Abituriums 
wirken möchten. 


Folgender von einer gewählten Kommiſſion vorgeſchlagene Wort- 
laut der Reſolution fand am Tage darauf die Zuſtimmung der 
Verſammlung: 


„Der am 3. und 4. Auguſt 1907 in Riga zuſammengetretene 
Deutſch⸗Baltiſche Lehrertag bezeichnet es als eine unabweisbare Pflicht, 
die Kenntnis der ruſſiſchen Sprache in den deutſchen baltiſchen Schulen 
mit allen pädagogiſch zuläſſigen Mitteln zu fördern. Dagegen ſpricht 
er einſtimmig feine Überzeugung dahin aus, daß die Forderung, in 
dieſen Schulen müſſe trotz der deutſchen Unterrichtsiprache das Abitu- 
rium in ruſſiſcher Sprache abgelegt werden, den Prinzipien einer ge— 
ſunden Pädagogik zuwiderläuft. Der Lehrertag beſchließt, dieſe Mei- 
nungsäußerung dem Kurator des Nigaſchen Lehrbezirks zu unterbreiten. 
Zugleich wendet er ſich mit der Aufforderung an die berufenen Ver— 
tretungen von Stadt und Land, die baltiſchen konſtitutionellen Parteien, 
die Deutſchen Vereine und alle ſonſtigen Inſtitutionen, denen am Ge— 
deihen der deutſchen baltiſchen Schulen gelegen iſt, an maßgebender 
Stelle in dieſem Sinne zu wirken.“ 


Es zeigte ſich weiter Einmütigkeit in der Forderung, der Schule 
ihren deutſchen Charakter zu wahren, auch wenn man zur Erreichung 
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des augenblicklich vorgeſchriebenen ruſſiſchen Abituriums Opfer zu 
bringen und auf Koſten der pädagogiſchen Aberzeugung Konzeſſionen 
zu machen hätte. Doch gingen die Meinungen darüber auseinander, 
was den deutſchen Charakter der Schule vor allem gewährleiſte und 
was ihn andrerſeits am meiſten gefährde. Während von der einen 
Seite unter Betonung der Vildſamkeit und leichten Beeinfluſſung im 
Kindesalter das Hauptgewicht auf den deutſchen Unterricht in den Unter- 
klaſſen des Gymnaſiums gelegt wurde, betonte eine andere Gruppe von 
Rednern die weit reicheren Bildungsmöglichkeiten im Jünglingsalter, 
wo auf Grund des auf der Anterſtufe angeeigneten Nohſtoffes exit 
eigentlich deutſche Geiſtesbildung vermittelt werde, wo ſich der Einwir— 
kung auf das Gemüt und der Erweckung der Begeiſterung für Ideale 
erſt die volle Möglichkeit erſchließe. 

Den verſchiedenen Anſchauungen entſprechend ſah auch die erſte 
Gruppe eine geringere Gefahr darin, wenn die deutſche Anterrichts— 
ſprache in den 2 oberſten Klaſſen praktiſchen Erwägungen geopfert 
würde. Die Redner der anderen Gruppe wünſchten dagegen mit allen 
Anſtrengungen und unter einem Appell an den Idealismus unſerer 
Jugend den geſamten Bildungsſtoff des Gymnaſiums der deutſchen 
Anterrichtsſprache zu erhalten und hielten die Forderung einer neunten, 
ſpeziell der Vorbereitung zum ruſſiſchen Abiturium dienenden Klaſſe aufrecht. 

Es ging aus der Debatte hervor, daß die Zahl der Anhänger 
einer neunten Klaſſe, wenigſtens ſoweit fie als reine Amlerneklaſſe zu 
betrachten wäre, ſeit dem Beginn unſerer deutſchen Schulgründungen 
merklich zurückgegangen iſt. Gegen die neunte Klaſſe wurde außer dem 
praktiſchen Geſichtspunkt, daß ſie den Verluſt eines Lebensjahres und 
damit Schwächung im Konkurrenzkampfe bedeute, namentlich die Cr- 
wägung pädagogiſcher und moraliſcher Art ins Feld geführt, daß das 
mechaniſche Amlernen unſerer Jugend einen Widerwillen gegen die 
Arbeit einflößen müſſe; ferner auch die Schwierigkeit der Aufgabe des 
Amlernens ſelbſt, da gleichzeitig die Übung in ca. 16 Fächern zu er: 
halten wäre, wie das das ſogenannte große Abiturium verlangt. Auch 
ungünſtige Erfahrungen bei einem früheren kurzen Verſuch der Art 
wurden angeführt. Die Anhänger der neunten Klaſſe führten dagegen 
aus: in der neunten Klaſſe brauche keineswegs ein mechaniſches Mm- 
lernen zu herrſchen, indem durch Amordnung des Stoffes nach neuen 
Geſichtspunkten den Schülern genügend geiſtige Entſchädigung und För— 
derung für die aufgewandte Arbeit geboten werden könne. Auch falle 
das Amlernen in Fächern wie Religion, deutſche Sprache, ruſſiſche 
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Sprache und Literatur, Geſchichte und Geographie Rußlands an und 
für ſich fort, und wenn das Franzöſiſche zu einem obligatoriſchen Fach 
gemacht würde, ſo hätte man volle Freiheit für die Anwendung der 
deutſchen Anterrichtsſprache im Griechiſchen gewonnen. So blieben im 
weſentlichen für das Amlernen nur Latein, Geſchichte, Mathematik und 
Phyſik übrig, beim großen Abiturium auch noch Geographie und Natur- 
beſchreibung. Für ein Abgehen von dem früher für möglich gehaltenen 
Wege ſei auch kein zwingender Grund vorhanden, ſolange nur theore— 
tiſche Erwägungen hinzugetreten ſeien. Archivdirektor Stavenhagen 
führte als Gründe, die für die Einführung der neunten Klaſſe in den 
Gymnaſien der kurländiſchen Ritterfchaft beſtimmend geweſen, die Schwie— 
rigkeit der Doppelaufgabe an, möglichſte Beherrſchung des Ruſſiſchen 
mit gründlicher wiſſenſchaftlicher Bildung zu vereinigen, ſowie den 
Wunſch, auch unter den gegenwärtigen ſchweren Verhältniſſen in der 
Bildungskonkurrenz mit Deutſchland nach Kräften Schritt zu halten. 
Nur unter Opferung des einen Jahres wären wir noch imſtande, uns 
ein wirkliches klaſſiſches Gymnaſium mit den alten Sprachen als Mittel— 
punkt des Anterrichts zu erhalten. 

Als Refultat der Debatte wurde die Aufſtellung von vier Typen 
konſtatiert, gegen welche alle jedoch ernſte Bedenken geltend gemacht 
worden waren, ſodaß keiner als den pädagogiſch gerechtfertigten Wünſchen 
entſprechend zu betrachten war. Es waren dies: der neunklaſſige Typus 
(8 Kl. deutſch, Suprema ruſſiſch), wie er vom Deutſchen Verein in 
Livland und von der Kurländiſchen Ritterfchaft angenommen ift; der 
8⸗(9=)klaſſige Typus von Birkenruh mit in der Tertia beginnenden und 
allmählich an Zahl verſtärkten ruſſiſchen Parallelſtunden; der achtklaſſige 
Typus des Dorpater Privatgymnaſiums mit zwei ganz ruſſiſchen Ober— 
klaſſen; das von Direktor Schweder vorgeſchlagene Syſtem der Preis— 
gabe ganzer Fächer. 

Von einem Teil der Verſammlung wurde eine entſchiedene Stel— 
lungnahme des Lehrertages zu der Frage gewünſcht, welcher von den 
vorgeſchlagenen Typen in der gegenwärtigen Zwangslage als der relativ 
annehmbarſte erſcheine, und zwar in der Formulierung: ob die Ver— 
ſammlung einem neunklaſſigen oder einem achtklaſſigen Gymnaſialtypus 
den Vorzug gebe, und ob ſie das Miſchſyſtem (Stunden mit deutſcher 
und ſolche mit ruſſiſcher Unterrichtsſprache neben einander) gutheiße 
oder nicht. Eine ſolche Stellungnahme fei als greifbares Reſultat der 
Verhandlungen für die Teilnehmer erwünſcht und wertvoll, auch könnte 
ſie in der Folge Geſichtspunkte bei der Begründung neuer Privat— 
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ſchulen bieten. Die Majorität konnte fich zu einer jolchen Stellung: 
nahme nicht entſchließen, da ſie die Abſtimmung in einer ſo komplizierten 
Angelegenheit, über die die praktiſche Erfahrung noch mangelte, für 
untunlich hielt. Als Refultat der Auseinanderſetzungen ergab fich ſomit 
die Notwendigkeit, ſolange nicht die praktiſche Erfahrung die Frage 
nach dem beſten Wege ſpruchreif gemacht, die weitgehendſte Toleranz 
walten zu laſſen, um ſo empiriſch auf den verſchiedenen Wegen 
weiteres Material zur Klärung des ſchwierigen Problems zu gewinnen. 

Dieſes Refultat beſchloß die Verſammlung in einer Nefolution 
niederzulegen, die am 4. Auguſt in folgender Faſſung angenommen wurde: 


Bei den verſehiedenen Verhältniſſen, unter denen unſere deutſchen 
baltiſchen Schulen wirken, und bei dem Mangel an Erfahrungen auf 
dieſem Gebiet enthält fich der Lehrertag eines Urteils darüber, welcher 
von den zur Erreichung des geforderten ruſſiſchen Abituriums in Aus— 
ſicht genommenen Wegen der richtige ſei. 


Das zweite Referat der erſten Plenarſitzung gab Oberlehrer A. Vogt: 


Zur Gründung eines deutſchen Lehrerverbandes. 

Der 17. Oktober 1905 wird nicht nur in der Geſchichte des 
großen Reiches, dem wir angehören, er wird auch in den Annalen 
der deutſchen Schule Rußlands ein denkwürdiger Tag bleiben. Ver— 
danken wir doch dem Oktobermanifeſt die Möglichkeit, den einſt ſtolzen 
Bau unſerer deutſchen Schule, der unerbittlichen Verhältniſſen zum 
Opfer gefallen war, wieder aufzurichten und ihn allſeitig wieder aus— 
zugeſtalten. Schwer haben die letzten Dezennien auf uns gelaſtet und 
es mochte oft ſcheinen, als ob deutſcher Einfluß und deutſches Weſen 
auf immer vernichtet wären. Doch es ſchien nur ſo. Zwar hatten 
all die Kräfte, die im Weſen des Deutſchen begründet ſind, notge— 
drungen durch Jahre hindurch brach liegen müſſen; ſie waren aber 
nicht tot, ſie ſchlummerten nur und begannen ſofort wieder zu wirken, 
als der belebende Sonnenſchein der Selbſtbeſtimmung auf ſie fiel. 
Männer, denen deutſche Art und deutſehe Bildung höher als alles 
ſtanden, taten ſich zuſammen, und während die Wogen des politiſchen 
Kampfes noch hoch gingen, ſchufen ſie in aller Stille und in kürzeſter 
Zeit neu, was in Trümmer gefallen war. Freilich, noch iſt nicht 
alles ſo, wie es einſt war, und noch drücken manche Sorgen, aber 


wenn wir heute gleichlam zu einer Grundſteinlegung verſammelt find, 
ſo dürfen wir vielleicht doch mit einiger Hoffnung auch auf den Tag 
hinblicken, der unſern Neubau in ſeiner Vollendung zeigt, den Tag 
des Richtfeſtes. Damit es dazu komme, bedarf es, abgeſehen von 
Amſtänden, die nicht in unſerer Macht liegen, vor allem der nie er- 
lahmenden Arbeit all derer, die berufen ſind, deutſche Bildung zu ver— 
breiten, der deutſchen Lehrerſchaft. An ihr iſt es, treu zuſammenzuſtehen 
und in ernſter Pflichterfüllung die Schäden gut zu machen und fer— 
nerhin zu verhüten, die auf dem Gebiete des Anterrichts wie dem der 
Erziehung offen zu Tage liegen. Viribus unitis ſoll fortan unſere 
Loſung ſein! Nur dann läßt ſich hoffen, daß die Saat, die eben erſt 
zu keimen und zu ſprießen begonnen, wieder fröhlich aufblühen und 
voll zur Reife kommen werde. 

Bis jetzt hat, wenn anders ich recht berichtet bin, auch zur 
Blütezeit des baltiſchen Schullebens eine größere Vereinigung deut— 
ſcher Lehrer nicht beſtanden. Wohl hat allezeit ein reges geiſtiges 
Leben unter den baltiſchen Schulmännern geherrſcht, wie die frühern 
Schulprogramme und unzählige andere Veröffentlichungen beweiſen. 
Wohl wurden auch früher Lehrertage abgehalten, auf denen wichtige 
Schulfragen zur Sprache kamen. Aber das Bedürfnis nach einem 
engern Zuſammenſchluß aller war damals, als jede der drei Provinzen 
doch mehr oder weniger ihre eigenen Wege ging, noch nicht vorhanden. 
Heute iſt unſere Lage eine weſentlich andere, ungünſtigere. Wir ſind 
jetzt ganz auf uns ſelbſt geſtellt und müſſen alles aus eigener Kraft 
heraus neu ſchaffen. Eine ſolche Lage, ſcheint mir, verlange von uns 
die Anſpannung und Zuſammenfaſſung aller unſerer Kräfte, auch auf 
dem Gebiete der Schule. 

Wie ſoll nun unſere neue deutſche Schule beſchaffen ſein? 
Wir wollen eine Schule, die nicht nur eine Vermittlerin nützlicher 
Kenntniſſe ſei, ſondern eine Schule, die den Geiſt der ihr anvertrauten 
Kinder bilde und ſie zu charaktervollen Perſönlichkeiten erziehe. Ein 
ſolches Ziel ſtellt aber auch an uns Lehrer die höchſten Anforderun— 
gen. Sind wir nun ſicher, ihnen voll genügen zu können, wenn, 
wie bisher, ein jeder einzelne ſein Eigenleben für ſich weiter führt 
unbekümmert um das, was andere dasſelbe Ziel verfolgende Männer 
erſtreben? Der heutige Tag iſt ein Beweis dafür, daß wir das nicht 
wollen, daß eine gegenſeitige Durchdringung und Betrachtung der 
Gedanken möglichſt aller durchaus notwendig iſt, und daß wir von 
deren Nutzen für die Schulſache feſt überzeugt ſind. Erreichen wir 
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aber all dies nicht ſchon durch den Lehrertag? Gewiß ift diefe 
Neuſchöpfung eine ſehöne Errungenſchaft und ſoll nicht unterſchätzt 
werden. Aber ein Jahr iſt lang, und Beziehungen geiſtiger und per— 
ſönlicher Art lockern fich leicht, ebenſo wie die Anregungen, die von 
einem ſolchen Tage ausgehen können, ſich oft nur allzuſchnell ver— 
flüchtigen, wenn die Quelle, der ſie entſpringen, nicht beſtändig weiter 
fließt. Sollen wir es daher an ſolchen jährlichen Verſammlungen 
genügen laſſen, oder ſollen wir nicht vielmehr einen Schritt weiter ge— 
hen und den Konnex unter uns Lehrern zu einem dauernden geſtalten 
durch engern Zuſammenſchluß zu einem Verbande? Bemerken wir doch 
alle Vorteile, die uns dazu geboten ſind. Wir haben wieder die 
Möglichkeit, uns gemeinſam zu beraten, das Vereinsrecht iſt uns ge— 
währt und dadurch die volle Entfaltung unſerer Kräfte ermöglicht. 
Sollen wir uns dieſer Vorteile ohne Not begeben? Sollten wir nicht 
den Gewinn beachten, den gemeinſames, von allen als richtig erkanntes 
Arbeiten der Schule bringen kann? Sollen wir verzichten auf den 
Nutzen, den das Bewußtſein ſchafft, einer größeren Gemeinſchaft von 
Männern anzugehören, die das gleiche Streben beſeelt und die dem 
einen gemeinſamen Ziele zuſteuern? Sollen wir uns die Anregungen 
entgehen laſſen, die von einer regen Verbandstätigkeit für jeden von 
uns zu erwarten ſteht? Niemand wird dies bejahen wollen. Wenn 
aber dem ſo iſt, ſo ſchließen wir uns zuſammen und legen heute den 
Grund zum allgemeinen deutſchen Lehrerbund. Der Segen kann und 
wird nicht ausbleiben. 

Faſſen wir nochmals zuſammen, was wir von einem ſolchen 
Verbande alles erhoffen dürfen. Er ſchafft in uns das Bewußtſein, 
einer gemeinſamen Sache zu dienen; die Arbeitsfreudigkeit, die einem 
ſolchen Bewußtſein entſpringt; das Gefühl der Solidarität; die beſſere 
Möglichkeit der weiteren Vervollkommung des einzelnen und die dadurch 
gewonnene Steigerung der Leiſtungsfähigkeit und die Vertiefung des 
Anterrichts; die Möglichkeit, auch auf weitere Kreiſe in Anterrichts— 
und Erziehungsfragen aufklärend und fördernd zu wirken und Intereſſe 
dafür zu wecken; er erhält die Tradition der alten Schule lebendig 
und ſtellt uns endlich auch einige Anterſtützung in materieller Hinſicht 
in Ausſicht. Wahrlich der Vorteile genug, und manche ſind mir 
gewiß noch entgangen. Aber auch ſchon die genannten können uns 
nicht länger im Zweifel laſſen, wofür wir uns zu entſcheiden haben. 

„Einigkeit macht ſtark“, und, etwas anders gefaßt und in an— 
derm Gewande, „l'union fait la force“ — die Vereinigung gibt 


uns Kraft — diefe beiden Gedanken, deren Wahrheit wir ſchon auf 
anderem Gebiete ſo glänzend in Erfüllung gehen ſahen, ſie werden 
ſich auch auf dem Gebiete der Schule als nicht weniger wahr erweiſen. 

Geſtatten Sie mir nun noch, Ihnen in aller Kürze auseinander— 
zuſetzen, wie ich mir unſern Verband organiſiert denke. Der definiti— 
ven Gründung eines Verbandes müßte notwendigerweiſe die Gründung 
von Zweigvereinen an allen Orten mit deutſchen Schulen vorausgehen. 
Dieſen Sektionen könnte ihre Organiſation überlaſſen bleiben, ihr Haupt- 
zweck müßte aber wie der des Verbandes „die Förderung des Erzie— 
hungs- und Anterrichtsweſens in Schule und Haus“ fein. Alle dieſe 
Lokalvereine würden dann zum allgemeinen Verbande zuſammenge— 
ſchloſſen, der als Nebenzweck etwa noch die materielle Unterjtügung der 
Verbandsmitglieder in ſein Programm aufnehmen könnte. Lehrer, die 
an Orten wohnen, an denen ſich kein Zweigverein bilden läßt, könnten 
ſich an benachbarte Lokalvereine oder direkt als Einzelmitglieder an den 
Verband anſchließen. Jedem deutſchen Lehrer oder Freunde der Volks— 
bildung müßte der Beitritt freiſtehen gegen Entrichtung eines jährlichen 
Mitgliedsbeitrages. 

Die oben genannten beiden Zwecke ſollen erreicht werden durch: 

Herausgabe eines periodiſchen Organs; 
eines deutſchen Lehrerkalenders; 
von Mitteilungen über Jugend- und Volksliteratur; 


Errichtung eines Stellenvermittlungskontors; regelmäßig wieder— 
kehrende Verſammlungen des Geſamtverbandes (Lehrertag) und der 
Sektionen zur Beratung wichtiger pädagogiſcher Fragen und zur Er— 
ledigung der Vereinsgeſchäfte; 

Gründung einer Sterbekaſſe. 

Die Leitung des Vereins würde beſorgt durch die Delegierten— 
verſammlung, den Zentralvorſtand, den leitenden Ausſchuß. 

Der Zentralvorſtand hätte den Verein nach außen zu vertreten 
und die inneren Angelegenheiten desſelben zu beſorgen. Ferner käme 
ihm unter anderem noch zu: 

die Redaktion des Vereinsorgans zu beſtellen und zu honorieren; 

die Rechnungs- und Kaſſageſchäfte des Vereins zu beſorgen; 

die Beſechlüſſe der Delegiertenverſammlung und des Vereins 
in Ausführung zu bringen; 

alle diejenigen Fragen zu begutachten, welche ihm der Verein 
und die Delegiertenverſammlung überweiſen; 

der Delegiertenverſammlung Bericht über ſeine Tätigkeit und 


diejenige des Vereins zu erſtatten, ſowie eine Reihe anderer Aufgaben, 
die jetzt unerwähnt bleiben mögen. Desgleichen ſeien heute übergangen 
die Befugniſſe und Obliegenheiten, die dem leitenden Ausſchuß und 
der Delegiertenverſammlung kompetieren. 

Nur was den Nebenzweck, die Anterſtützung der Verbandsmit— 
glieder, betrifft, ſei noch angedeutet, daß von der Gründung einer . 
Penſionskaſſe nicht gut die Rede fein kann; dazu wäre der Verein 
aus eigenen Kräften zu ſchwach, und auf irgend welche Hülfe von Be, 
anderer Seite ift nicht zu rechnen. Es könnte fich alfo meines Erachtens 
nur um eine Sterbekaſſe handeln, etwa in der Art, daß jedesmal, 
wenn ein Verbandsmitglied ſtirbt, jedes Vereinsmitglied einen gewiſſen 
Beitrag an die Hinterbliebenen zu entrichten hätte. Wäre die Anter— 
ſtützung auch keine ſehr große und keine dauernde, ſo würde ſie doch 
in den meiſten Fällen als wohltuend empfunden werden. 

Damit iſt meine Aufgabe zu Ende. Was mir oblag, war, die 
weſentlichen Geſichtspunkte, die die Gründung eines allgemeinen deut— 
"4 ſchen Lehrerverbandes wünſchenswert erſcheinen laffen, hervorzuheben 
und einige Andeutungen über Zweck und Organiſation desſelben zu 
machen. An Ihnen iſt es nun, etwa von mir überſehene Seiten der 
Frage näher zu beleuchten und zu den ſchon erwähnten Stellung zu 
nehmen. Mögen Sie fich nun zuſtimmend oder ablehnend zu der 


| 
t 


i ganzen Frage verhalten, eine allgemeine Erörterung der Angelegenheit 
Í wird jedenfalls nicht ohne einigen Gewinn fein. 7 


Nach dem Vortrage des Herrn Vogt führte Dir. Demme aus, 
daß beim Zuſammentritt des Exekutivkomitees ſchon vorbereitende Schritte 
zur Begründung eines deutſch⸗baltiſchen Lehrerverbandes ins Auge ge- 
faßt worden ſeien, das Exekutivkomitee habe aber bei der Größe der 
Aufgabe und der ſtarken Inanſpruchnahme durch die Vorbereitungen 
i zum Lehrertage in der kurzen Zeit nichts erledigen können. 
| Auf Vorſchlag von Dir. Demme faßte hierauf die Verſamm— 
| lung folgende Reſolution: 

Der Lehrertag hält die Gründung eines Lehrerverbandes für 
wünſchenswert und beſchließt die Einſetzung einer Kommiſſion, die dem 
i nächſten Lehrertage einen Statutenentwurf vorzulegen hat. 
U Zu Kommiſſionsgliedern wurden Vogt, Demme, Schwe- 
| der, Goertz, P. Weſtberg und Frl. Tiling gewählt und 
denſelben das Recht der Kooptation erteilt. 
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Zweite Plenarſitzung 


4. Auguſt 12 Ahr Mittags, in der Großen Gilde. 


Dir. E. Bielenſtein hielt folgenden Vortrag über 


Das Verhältnis des Religionsunterrichts zum naturwiſſen⸗ 
ſchaftlichen Anterricht. 


Hochgeehrte Anweſende! Das Thema, welches ich heute zu be— 
handeln übernommen habe, lautet: „Das Verhältnis des Religions: 
unterrichts zum naturwiſſenſchaftlichen Unterricht“. 

Ich bin mir deſſen wohl bewußt, daß die mit dieſem Thema 
geſtellte Aufgabe keine leichte iſt, denn 

1) handelt es ſich objektiv um die bedeutſamſten Fragen, um Gott, 
Welt und Menſch, um Glauben und Wiſſen, Sichtbares und Anſicht— 
bares, Natur und Offenbarung, Zeit und Ewigkeit. 

2) Auch ſubjektiv empfinde ich die Aufgabe als eine ſchwere. 
Was Gott der Menſchheit geoffenbart hat, ift durch menſchliche Liber- 
mittelung überliefert worden; wohl iſt verheißen, daß der Geiſt Gottes 
die Gemeinde Chriſti in alle Wahrheit leiten werde, unſererſeits aber 
bedarf es großer Gewiſſenhaftigkeit und Wahrhaftigkeit, damit wir die 
Wahrheit recht erkennen und unſern Kindern weitergeben. Ich fühle 
voll und ganz meine Verantwortlichkeit als Religionslehrer. 

Wir alle ſind mehr oder weniger davon beeinflußt, in welcher Art 
das Chriſtentum an uns herantritt. Wir Prediger, Lehrer, Erzieher, 
Väter müſſen auch an die Möglichkeit denken, daß die Form und Art 
unſerer Religiofität hindernd zwiſchen unſern Gemeindegliedern, Schü— 
lern, Kindern — und Gott ſtehen kann! 

Welche Anforderungen ſtellen dieſe Erwägungen an uns! Wie 
leicht können ſpeziell wir Religionslehrer etwas verſäumen, wenn wir — 
vielleicht in eigenem gefeſtigtem Glauben — nicht genügendes Verſtändnis 
haben für die ſuchenden Fragen jugendlicher Seelen, oder wenn wir 
unter dem Einfluß eigenen ernſten, wiſſenſchaftlichen Forſchens in nicht 
ausreichender Berückſichtigung des jugendlichen Faſſungsvermögens die 
verſtandesmäßige Kritik zu ſehr vorwalten laſſen, oder wenn wir ſelbſt 
im Strome der Zeit- und Streitfragen ungewiß hin und herlavieren, 
ſo daß der Schüler nicht weiß, was er von uns halten ſoll. 

Auch der poſitivſte Theolog wird die Notwendigkeit der Kritik 
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zugeben; wie und wie weit fie aber in der Schule geübt werden foll 
und darf, iſt eine ſehr ſchwierige Frage, und wir werden uns noch oft 
mit ihr zu beſchäftigen haben. 

Zu dieſen ſchwierigen Fragen gehören auch die Beziehungen der 
Bibel zur Naturwiſſenſchaft. Trotz mancher Bedenken habe ich mich 
entſchloſſen, das heute vorliegende Thema zu behandeln, weil die damit 
verbundenen Fragen für unſere Zeit und auch für uns brennende ſind. 
Wir wollen unſern Kindern eine geſunde religiöſe Bildung geben für 
eine harmoniſche Erfaſſung von Gott und Welt. Das muß möglich 
ſein, denn Gott offenbart fich uns auch in der Natur. Em eine har- 
moniſche Ausbildung unſerer Jugend zu erzielen, iſt notwendig ein 
kollegialiſches Zuſammenarbeiten nicht nur der Religionslehrer, ſondern 
auch aller Lehrer der verſchiedenen Disziplinen. Je einheitlicher wir 
wirken, deſto mehr werden wir erreichen. Dieſem Ziele zuzuſtreben iſt 
eine ſchöne Aufgabe für unſern Lehrertag. 

Weite Kreiſe unter den Gebildeten und Halbgebildeten befinden 
ſich im Banne religiöſer Zweifel, in einem Zwieſpalt zwiſchen Glauben 
und Wiſſen. Das vorige Jahrhundert hat unſer ganzes Denken beein— 
flußt, nun gilt es, die alten Wahrheiten in die Sprache unſerer Zeit 
zu überſetzen. Iſt es da nicht unſere Pflicht, daß wir unſere Schüler 
mit Wahrhaftigkeit und Gewiſſenhaftigkeit dazu anleiten, Gott zu geben, 
was Gottes iſt, und der Wiſſenſchaft, was der Wiſſenſchaft zukommt! 

Zunächſt handelt es ſich beſonders um den Religionsunterricht und 
den naturwiſſenſchaftlichen Unterricht; beide ſtehen im engſten Zuſam— 
menhange mit den vorangegangenen Studien der Theologie und 
Naturwiſſenſchaft. Dieſe letzteren laſſen ſich beide in mancher 
Hinſicht mit einander vergleichen, trotzdem daß die Naturwiſſenſchaft es 
zu tun hat mit dem ſinnlich Wahrnehmbaren, die Theologie dagegen 
mit dem im Bewußtſein des Menſchen Empfundenen und über das 
ſinnlich Wahrnehmbare hinaus Geahnten und im Glauben Erfaßten; 
jene hat es zu tun mit der Welt und ihrer Erkenntnis, dieſe mit Gott 
und unſerm perſönlichen Verhältnis zu Gott. Für beide handelt es 
ſich um ein weites geheimnisvolles Gebiet, in welches man nur Schritt 
für Schritt eindringen kann durch viele Einzelbeobachtungen und Einzel— 
erfahrungen; nicht von der großen Menge werden dieſe gemacht, ſondern 
zunächſt von einzelnen. Was viele ſahen — wurde nur von wenigen 
wahrgenommen; was viele empfanden — deſſen ſind ſich nur wenige 
bewußt geworden, was aber der einzelne gewonnen, das wird hernach 
Gemeingut von vielen. 


Beide Gebiete haben auch das Gemeinfame, daß fie auf dem 
Glauben beruhen. Die Naturwiſſenſchaft beginnt ihre Forſcherarbeit 
mit dem Glauben, daß es eine wenigſtens zum Teil erkennbare Wahr— 
heit gibt, und die Hoffnung läßt den gewiſſenhaften Forſcher ebenſo— 
wenig zu Schanden werden, wie den Chriſten, weleher die Wahrheit in 
Gott ſucht. 

Welche Rolle auf beiden Gebieten der Glaube ſpielt, zeigt ſich 
auch in den viel gebrauchten Worten: Hypotheſe und Dogma. 

Hypotheſe — bedeutet die Anterlage, Vorausſetzung, Bedingung, 
an welche erft die Folgerung anknüpft. Dem Vorderſatz (nótese) 
entſpricht der Nachſatz (éo); auf die taſtende Hypotheſe folgt oft die 
ſichere Erkenntnis, wie auf den Glauben das Schauen folgen ſoll. 

Freilich hat die Hypotheſe etwas flüchtig Vergängliches, etwas 
perſönlich Subjektives an ſich, es iſt Privatſache des einzelnen, ob man 
ſie annimmt oder verwirft, das Dogma dagegen tritt mit dem ganzen 
Nachdruck der hiſtoriſchen Würde und der hinter ihm ſtehenden Glau— 
bensgemeinſchaft auf und bindet den einzelnen an eine Geſamtheit; 
Soypa — heißt: Willensmeinung, Beſchluß, öffentliche Verordnung, 
decretum. In dieſem Wort liegt eine ganz andere Wucht als in der 
beſcheidenen Hypotheſe. Aber wenn auch die Hypotheſe einem einzelnen 
Kopfe entſpringt, ſo hat ſie doch oft etwas ſo Faszinierendes, daß ſie 
für die Menge auch ohne offiziellen Beſehluß zu einem Dogma wird. 
Andererſeits aber hat doch auch das Dogma ſeinen perſönlich ſubjektiven 
Hintergrund; Boxetv heißt glauben, meinen, vermuten; doxet uer 
heißt allerdings: ich beſchließe, aber urſprünglich doch nur: es ſcheint 
mir gut (= videtur mihi — es wird von mir fo angeſehen; urſprüng— 
lich wohl verwandt mit 88. = sumo, capio = ich nehme es in 
mich auf). 

Stimmt das nicht auch zur Entſtehung der chriſtlichen Dogmen? 
Sind nicht auch dieſe vor allem Meinungen, Erkenntniſſe einzelner ge— 
weſen und dann erſt — oft nach ſchweren Kämpfen — von der kirchlich— 
chriſtlichen Gemeinſchaft als für ihre Glieder bindend anerkannt worden? 
(Athanaſius — Arius). And müſſen nicht auch wir uns deffen bewußt 
bleiben, daß unſere Dogmen doch nicht abſolute, ſondern nur bedingte 
Giltigkeit haben, und daß ſie möglicherweiſe nur den zeitweiligen Er— 
kenntnisſtand unſerer Kirche zum Ausdruck bringen? „Wir ſehen jetzt 
durch einen Spiegel in einem dunkeln Wort, dann aber von Angeſicht 
zu Angeſicht.“ 

Vier Glaubensſätze bilden den Lebensnerv der chriſtlichen Kirche: 
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1) der Glaube, daß ein perſönlicher Gott iſt; 

2) der Glaube, daß dieſer Gott ſich den Menſchen geoffenbart hat; 

3) der Glaube, daß Jeſus Chriſtus die einzigartige Offenbarung 
der Vaterliebe Gottes iſt zur Erlöſung der Menſchheit; 

4) der Glaube, daß das Menſchenleben nicht auf dieſer Erde 
abſchließt, ſondern in einem höheren Daſein zur Vollendung kommen ſoll. 

Wie wir uns aber z. B. das ewige Weſen Gottes und das zeit- 
liche Wirken Gottes in der Welt vorſtellen ſollen, darüber werden die 
Meinungen verſchieden ſein. Zum Teil werden dieſe abhängen von 
unſerer Stellung zur Bibel. Wir haben die Verbalinſpiration wohl 
il allgemein aufgegeben und halten die Bibel nicht für die Offenbarung 


Gottes, ſondern für die menſchliche Urkunde von der Offenbarung 
2 Gottes. Die menſchlich-zeitliche Seite derſelben unterliegt daher auch 


der kritiſchen Prüfung. 
Die Entſcheidung iſt ſchwer, wieviel hiervon für eine Mitteilung 
an die Schüler geeignet iſt. Neben einem ſorgfältigen Sammeln von 


W Erfahrungen darüber, wie diefe oder jene Art von Stoffbehandlung auf 

N die geiſtig-religibſe Entwickelung unſerer Schüler wirkt, ift von feiten 
į des Lehrers ſorgfältiges eigenes Arbeiten und beſonnene Prüfung 
i immer wieder erforderlich, nicht Improviſationen, ſondern Arbeitsfrüchte 


| ſoll er darbieten. Auch tut Vorſicht gegenüber den „Refultaten der 
Wiſſenſchaft“ not, weil „unfer Willen Stückwerk“!) ift; ich erinnere 
LS daran, wie ſchwankend geurteilt wurde über das Licht (1. Moſ. 1, 3), 
j die Erbſünde, die Erzväter, Mofes, Schreibkunſt der Iſraeliten, Gan- 
heribs Ermordung, Belſazar zc. Ich fage damit nichts gegen die 
. Wiſſenſchaft, ſondern ſehe etwas Tröſtliches darin, daß die menſchliche 
d Erfahrung ſich oft ſelbſt korrigiert. 

. Auf welcher Altersſtufe aber follen oder können in den Reli- 


| gionsunterricht naturwiſſenſchaftliche Fragen hineingezogen werden? 
. Ich meine, auf der J. Stufe — in den Vorklaſſen — ſind die 
E wichtigſten bibliſchen Geſchichten in ſchlichter, der kindlichen Auffaſſung 


$ entſprechender Art zu behandeln und an ihnen die religiöſen Grund- 
; anſchauungen zu entwickeln. Hierbei wichtig richtige Auswahl der 
Geſchichten. 

Auf der I. Stufe (I. —IV. Klaſſe) ift einmal die ganze bibliſche 


1) Kurd Laßwitz: Religion und Naturwiſſenſchaft. Leipzig. 1904. S. 12. 
Dieſe Welt der Naturwiſſenſchaft iſt erſt ein Teil des wahren Lebens. 


Sie iſt nicht falſch, aber ſie iſt nicht vollſtändig.“ 
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Geſchichte durchzunehmen, die religiöfen Grundanſchauungen find zu er- 
weitern und die typiſchen Geſtalten plaſtiſch vor Augen zu ſtellen (ohne 
Schönfärberei). Auf dieſer Stufe könnte ſchon, beſonders bei Be- 
ſprechung der Schöpfungsgeſchichte und des J. Artikels, die bibliſche 

Schilderung erweitert und illuſtriert werden durch naturwiſſenſchaftliche i 
Erläuterungen, damit fich nicht direkt falſche Vorſtellungen von der 
Natur feſtſetzen. Dies dürfte aber meiner Anſicht nach nicht in der Form der 
Kritik, ſondern mehr als Ergänzung und Erklärung der kurzen bibli— 
ſchen Andeutungen gegeben werden, ſo z. B.: nicht Tage, ſondern 
Zeitperioden („1000 Jahre ſind vor dir, wie ein Tag“), Wirkſamkeit 
der Vulkane und verſchiedener Naturkräfte bei Geſtaltung der Erdober— 
fläche, auch jetzt noch fortſchreitende Veränderung der Erde und der 
Pflanzen (Blumenzucht, Wunder des Mikroſkops und Fernrohrs). 

Dabei wäre das Ziel im Auge zu behalten, daß durch ſolche 
Ausführungen der Eindruck des in der Bibel für die kindliche Auf— 
faſſung gleichſam auf die 6 Schöpfungstage konzentrierten Wirkens 
Gottes („er ruhte am 7. Tage“) erweitert werde zur Ahnung des viel 
gewaltigeren Wirkens Gottes in den Jahrmillionen des Weltenlaufs. 
Wenn ſich ſo Naturgeſchehen und göttliche Allmacht und Weisheit im 
h Denken des Kindes verbinden, wird der Boden gewonnen, daß wir 
auf der III. Stufe, in den oberen Klaſſen, nun deutlicher das noch 
kindliche Weltbild der altteſtamentlichen Schriftſteller mit 
dem ſo gewaltig erweiterten heutigen Weltbilde vergleichen können. 

Praktiſch könnte ausgegangen werden von einer Nebeneinander— 
ſtellung der babyloniſchen Schöpfungsfragmente und der bibliſchen 
Aberlieferung. Dabei tritt (auch bei der Sintflutgeſchichte) in der ba— 
byloniſchen Schilderung die Fülle der naturmythologiſchen Vorſtellungen, 
bei der bibliſchen das vollſtändige Fehlen derſelben entgegen, an deren 
Stelle aber die Erhabenheit des einen Gottes, weleher als Herr über 
der Natur waltet. 

Die wenigen Anklänge an den Kampf Bels!) mit dem Drachen 
der Tiefe kommen nicht in Betracht, da dieſes Bild auch im Neuen 
Teſtament, ja im Heliand, Titurel, in Luthers Schmalkaldiſchen Ur- 
tikeln (Kampf wider den Drachenſehwanz in Rom) und in manchem 
Geſangbuchsverſe zu einer gangbaren Münze geworden ift, welche mit 
* ihrem ausgeprägten Bilde gewiſſe Vorſtellungen auslöſt. 


1) Vgl. Alfred Jeremias, Das Alte Teſtament im Lichte des alten 
Orients. S. 178. Anm. 1. 
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Jene babyloniſchen Urkunden geben dann aber weiter Anlaß zur 
Darſtellung; des damaligen Weltbildes ). Die Feſte (rakia), welche 
die oberen und die unteren Waſſer von einander ſehied (1 Moſ. 1, 6 ff.), 
nnd welche Himmel genannt wurde, heißt das „Feſtgeſtampfte“, die 
„Aufſchüttung“ (cf. Hiob 37, 18., „Wölbſt du mit ihm die lichten 
Höhn, die feft find wie ein gegoſſener Spiegel?“ [nach Kautzſch. 1896). 
und entſpricht dem babyloniſchen feſten Himmelsgewölbe, an dem die 
Fixſterne befeſtigt find, und in dem die 2 Tore fich finden, durch welehe 
die Sonne aus- und eingeht, „wie ein Bräutigam aus feiner Kammer“ 
(Pſalm 19, 5—7). Dabei ift zu erinnern, daß diefe Vorſtellung 
eines Gewölbes zwar primitiv iſt, jedem Kinde aber als ganz natürlich 
erſcheint. — Ferner wird die Erde gedacht als auf den Waſſern 
ruhend cf. Pſalm 24, 1, 2. „Jahwe gehört die Erde und was fie 
füllt, der Erdkreis und die darauf wohnen. Denn er hat ihn auf 
Meere gegründet und auf Fluten feſtgeſtellt“. 1. Moſ. 7, 11 
„brachen auf alle Sprudel der großen (Meeres-) Tiefe“ und in 1. Moſ. 
49, 25 „er ſegne dich mit Segensfülle aus der Waſſertiefe“. 

Kurz wir haben hier das allgemeine damalige babyloniſch-vorder— 
aſiatiſche Weltbild. Daran knüpft ſich dann leicht die Erklärung, daß 
die altteſtamentlichen Schriftſteller in naturwiſſenſchaftlichen und auch 
rein hiſtoriſchen Fragen nicht inſpiriert waren, ſondern auf ihr eigenes 
Forſchen und Erkennen angewieſen ſich als Kinder ihrer Zeit erweiſen. 
Die Bibel ſoll und will gar nicht ein naturwiſſenſchaftliches 
Lehrbuch fein, ſondern eine Urkunde darüber, wie Gott fich, feinen 
heiligen Willen und ſeine Liebe den Menſchen geoffenbart hat. Das 
Anſehen der Bibel kann durch em jolche reinliche Scheidung nur 
gewinnen; cf. 2. Kor. 3, 6: „Der Buchſtabe tötet, aber der Get 
macht lebendig.“ 

Zu betonen ift das ſchlichte großartig-erhabene Wort: „Am Un- 
fang ſchuf Gott den Himmel und die Erde“, womit Gott als Argrund 
aller Dinge und Urheber aller Naturgeſetze bezeichnet wird, und dann 
der zweite Hauptgedanke des erſten Kapitels, daß Gott ordnungsmäßig 
alles hat werden laſſen bis zum Abſchluß im Menſchen. Hier können 
wir dann in den oberen Klaſſen aus unſerem modern-wiſſenſchaftlichen 
Weltbild das Weſentlichſte einfügen: 1) die Kant-Laplaceſche Theorie; 
2) einiges über Naturgeſetze und Naturordnung, z. B. einen Hinweis 
auf die Bedeutung der Vulkane im Haushalt der Natur, und daß 


1) A. Jeremias, a. a. O. S. 174 ff. 
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Gottes Güte nicht dadurch beeinträchtigt wird, wenn Menſchen, welche 
ſich bei Vulkanen niederlaſſen, verunglücken; 3) die Entwickelung der 
Tiere. Es erſcheint mir wichtig, daß nicht nur der Naturwiſſenſchafts⸗ 


lehrer, ſondern auch der Religionslehrer klar und deutlich, — wenn es 
ſeine Aberzeugung geſtattet — für die doch jetzt als allgemein in der 
wiſſenſchaftlichen Welt anerkannte Deſcendenzlehre!) fich ausſpricht — 


zunächſt allerdings nur in Beziehung auf die Tierwelt. Dabei wären 
in Anlehnung an das, was die Schüler im naturwiſſenſchaftlichen An— 
terrichte gelernt haben, etwa folgende Hauptgründe hervorzuheben. Es 
ſcheint mir kein Zeitverluſt, wenn der Religionslehrer auch ſeinerſeits 
dieſe Fragen beſpricht, denn Religion und Wiſſenſchaft ſollen ſich in 
unſerem Bewußtſein harmoniſch verbinden. 

1) In früheren Erdperioden fanden ſich die heutigen Tiere nicht, 

2) wohl aber foſſile Nefte anderer Tiere. 

3) Es laſſen ſich gewaltige Entwickelungsperioden unterſcheiden, 
in welchen auf niedere Organismen höher entwickelte folgten. 

4) Aber die Aberreſte auch der direkten Vorfahren der heutigen 
Tierarten zeigen ſich den heutigen Formen nicht völlig gleich, wir 
können allmähliche Veränderungen verfolgen, z. B. beim Pferde vom 
A⸗zehigen bis zum einzehigen Fuß; manche früher nachweisbaren Organe 
erſcheinen ſpäterhin nur als Rudimente. 

5) Auch zwiſchen verſchiedenen Arten und Klaſſen zeigen ſich 
merkwürdige Zwiſchenglieder, z. B. der Molchfiſch, Archäopteryx, das 
eierlegende Schnabeltier. Sogar die Grenze zwiſchen Pflanze und Tier 
läßt ſich nicht genau ziehen. 

6) Die Hauptbeweismitttel aus der Embryologie können höchſtens 
in der Prima angeführt werden. 

Als Refultat ergibt ſich, daß die Lebeweſen — nach dem heutigen 
Stande der Wiſſenſchaft — ſich vom einzelligen Schleimklümpchen bis 
zu den komplizierteſten Organismen entwickelt haben, wobei mannigfache 
Geſetze wirkſam waren. Gegenüber dem heute geltenden Satz: „Varie— 
täten ſind in Bildung begriffene Arten, Arten ſind konſtant gewordene 


1) France: Der heutige Stand der Darwinſchen Fragen. 2. Aufl. 
Leipzig. Thomas, 1907. S. 31. „Das kann ich mit voller Beruhigung 
niederſchreiben: Die Entwicklungslehre iſt durch die neuere Forſchung völlig 
ſichergeſtellt.“ Unter den wenigen Gegnern find Prof. Fleiſchmann und 
H. Drieſch zu nennen. Bei beiden ſprechen mehr ſubjektive als fachliche 
Gründe mit. 
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Varietäten“ !) wird man fich nicht auf 1. Moſ. 1, 11. 21. 24 jegliches 
nach ſeiner Art“ berufen dürfen, ebenſowenig wie man 1. Moſ. 1, 11. 
20. 24 „es errege ſich das Waſſer“ und „die Erde bringe hervor“ für 
eine Arzeugung oder für die Deſcendenztheorie wird anführen dürfen, 
da die Bibel eben kein naturwiſſenſchaftliches Lehrbuch ift”). 

Jedenfalls muß den Schülern gegenüber hervorgehoben werden, 
daß wir nur Grund haben dafür dankbar zu ſein, daß unſer Geſichts— 
kreis ein ſo viel weiterer geworden iſt als der des Iſraeliten. Wie 
wenig kannte er noch von der Erde und dem Weltall, und doch preiſt 
er Gott im 104. Pſalm, Vs. 243): „Herr, wie find deine Werke fo 
groß und ſo viel“ — wie viel mehr wiſſen wir von Gottes Werken, 
wir, denen jedes Ei, jeder Waſſertropfen, jedes Blütenſtäubchen eine 
ganze wunderbare Welt, eine ganze Reihe der tiefſinnigſten Natur— 
geſetze vor Augen ſtellt. Auch der Religionslehrer ſollte es betonen, 
wie reich das Leben und Weben im Haushalt der Natur, wie wunderbar 
der Entwickelungsgang des Lebens iſt, gehört es doch zu den feſſelndſten 
geiſtigen Beſchäftigungen und Genüſſen, die mannigfaltig bedingten, 
immer wieder durch neue Probleme überraſchenden Entwicklungsgänge 
zu verfolgen. 

Sind auch noch nicht alle Lücken ausgefüllt, fo ift das Beweis- 
material doch ſchon fo gewaltig, daß es nicht mehr möglich erſcheint, 
die Deſcendenztheorie abzulehnen oder zu ignorieren. Da empfinden es 


viele Chriſten ſchmerzlich, daß nicht wenige Prediger meiſtens wohl 
weil ihnen naturwiſſenſchaftliche Fragen fern liegen — keine oder eine 


abweiſende Stellung zur Defcendenzlehre einnehmen. Ein Wort der 
Zuſtimmung oder Klärung würde manchem das Herz und Gewiſſen 
erleichtern. Der Deſeendenzlehre ergeht es vielleicht ähnlich wie einſt 
dem Kopernikaniſchen Weltſyſtem, welches Jahrhunderte hindurch be— 
kämpft wurde und doch heute keinen einzigen mehr in ſeinem Glauben 
an Gott behindert. 

Erklärlich ift es freilich, warum die Annahme der Deſcendenzlehre 
ſo vielen Schwierigkeiten bereitet. Bei Beſprechung dieſer Frage mit 
Schülern der oberen Klaſſen dürfen wir nicht aus dem Auge laſſen, 


1) Guenther. Der Darwinismus und die Probleme des Lebens. 
2. Aufl. S. 26. 

2) Der obige Abſchnitt iſt auf Grund einer kritiſchen Bemerkung von 
Herrn Mag. E. v. Schrenck präziſer gefaßt worden. 
3) ef. Naumann. Gotteshilfe. 2. Aufl. S. 290. 


vw) 


re 


31 

daß ſie dieſe Lehre ſelten nur vom naturwiſſenſchaftlichen Lehrer allein 
in reiner, wiſſenſchaftlicher Form zu hören bekommen, ſondern 
teils durch Lektüre einſeitiger populärwiſſenſchaftlicher Bücher wie Büch— 
ner oder Haeckels „Welträtſel“, teils durch mißverſtändliche Referate 
anderer Perſonen davon hören, und ſo in Konflikte mit dem chriſtlichen 
Glauben gedrängt werden. Dieſe Hauptfolgerungen, welche ſich an die 
Deſcendenztheorie hängen, find folgende: 

1) In den Kreis der Deſcendenztheorie wurde auch der Menſch 
hineingezogen, damit ſchien feine Sonderſtellung beſeitigt, Paradieſes— 
geſchichte und Sündenfall Legende, ſeine Erlöſungsfähigkeit, ſeine Hoff— 
nung auf ein ewiges Leben zerſtört. 

2) Die Deſcendenztheorie wurde gerade von ihren eigenen Ver- 
tretern hingeſtellt als „die natürliche“ Entwickelungslehre, alles ſollte 
gleichſam aus ſich ſelbſt heraus geſchehen, man meinte, das Walten 
Gottes ausſchalten zu können. Wunder und Offenbarung ſollten keinen 
Platz mehr im natürlich bedingten Weltenlauf haben. 

3) Aber auch nach dem Anfang wurde geforſcht. Woher kam 
die erſte lebendige Zelle? Auch ſie mußte natürlich geworden ſein aus 
dem anorganiſchen Stoff, und die Materie ſelbſt? nun dieſe iſt ewig. 
Aus anorganiſchen Stoffen entſtanden die organiſchen Gebilde und 
variierten zu immer komplizierteren Formen, bis auch dieſe wieder zer— 
fallen werden, und nur die Stoffe übrig bleiben zu neu beginnendem 
Kreislauf. 

4) Die Welt wird gefaßt als ein mechaniſtiſches Getriebe und 
in ihr auch der Menſch nur als ein komplizierter Mechanismus. 

5) An Stelle des Monotheismus trat der Monismus, in 
welchem Kraft oder Stoff oder ſonſt ein Etwas an Stelle von Gott 
geſetzt wurde. 

6) Als weitere Folgerung ergab ſich, daß es für den Men— 
ſchen auf dem Grunde einer ſolchen Weltanſchauung auch gar keine 
Religion und Sittenlehre geben kann; der Abermenſch, welcher kein 
ſittliches Gebot über ſich oder in ſich anerkennt und rückſichtslos nur 
fein Leben auslebt, ift das Nefultat dieſer Anſchauungen und dem 
gegenüber als Reaktion der Geſamtheit die ſtumpfſinnige Gleichmacherei, 
die „tötende Allgemeinheit“. 

Bei dieſen Fragen handelt es ſich um nichts Nebenſächliches, 
bei manchen fogar um einen Kampf auf Leben uud Tod. Wollen 
wir ein Geſchlecht heran ziehen, welches auf Grund einer göttlichen 
Weltordnung ewigen Idealen freudig entgegenſtrebt, ſo müſſen wir 
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zu dieſen Fragen auch ſchon im Schulunterricht Stellung nehmen, in eingehen— 
der Weiſe beſonders im letzten Schuljahre, das wäre wichtiger als eine aus— 
führliche Behandlung mancher Lehrſtreitigkeiten in der Kirchengeſchichte. 

Bei Beſprechung der genannten Fragen wird ſowohl der natur— 
wiſſenſchaftliche, wie auch der Religionslehrer ſorgfältig zu ſcheiden 
haben: was iſt als Reſultat der Wiſſenſchaft anerkannt und dann 
— wenn wir perſönlich von der Richtigkeit überzeugt ſind — auch 
von uns anzuerkennen, und was ſind nur ſubjektive Folgerungen und 
Hypotheſen? 

Für den in naturwiſſenſchaftlicher Hinſicht Halbgebildeten haben 
fich Deſeedenzlehre, Darwinismus, Abſtammung des Menſchen vom 
Affen, Abermenſchentum, kraſſer Materialismus, Mechanismus, ln, 
glaube bis zur Gottesleugnung — zu einem wüſten Konglomerat ver— 
dichtet. Damit die jungen Köpfe ſich nicht mit unklaren Ideen füllen, 
müſſen wir alle einmütig dahin zu wirken ſuchen, daß der Wahrhaf— 
tigkeitsſinn unter den Schülern gepflegt werde, damit ſie prüfen und 
ſichten lernen. 

Anſer Wahrheitsſinn fordert aber auch, daß wir Reſultate der 
Wiſſenſchaft, ſoweit überhaupt von ſolchen die Rede ſein kann, aner— 
kennen, auch wenn wir uns dadurch genötigt ſehen, unſere früheren 
Vorſtellungen zu revidieren und zu korrigieren. Daher trage ich auch 
kein Bedenken, die Deſcendenzlehre — zunächſt für die tieriſchen Or- 
ganismen — anzuerkennen. Das ſchließt nicht aus, daß die Art und 
Weiſe, wie dieſe Entwickelung vor ſich gegangen iſt, noch ſtrittig ſein 
kann (nur in ſolchem Sinne kann vom „Sterbelager des Darwinismus“, 
nicht aber vom Ende der Deſcendenzlehre geſprochen werden, denn der 
Darwinismus repräſentiert nur eine beſtimmte Auffaſſung, wie dieſe 
Entwicklung zu erklären ſei). 

Was nun die Einbeziehung des Menſchen in die 
Deſeendenzlehre anlangt, ſo fehlen zunächſt noch die zwingenden 
Beweiſe, doch muß meiner Anſicht nach jetzt ſchon zugegeben werden, 
daß vieles dem Menſchen- und Tierkörper Gemeinſame, vor allem der 
Aufbau des Körpers aus Zellen, die ca. 100 rudimentären Organe 
des Menſchen, ſowie die embryologiſchen Stadien (deutliche Kiemen— 
ſpalten) für dieſe Hypotheſe ſprechen. Zu erwähnen wären auch noch 
die Verſuche, welche man mit Einſpritzungen von Menſchen- und Affen— 
blut gemacht hat. Wir dürfen dabei nicht fragen, ob dieſe Annahme 
uns ſympathiſch oder unſympathiſch iſt, ſondern nur nach der wiſſen— 
ſchaftlichen Wahrſcheinlichkeit reſp. Wirklichkeit. 


Was vom chriftlichen und auch vom Standpunkte eines denkenden 
Menſchen überhaupt abgelehnt werden muß, iſt die rein mechani— 
ſtiſche Auffaſſung des menſchlichen Organismus. Gewiß re- 
präſentiert der menſchliche Körper einen überaus feinen Mechanismus 
(3. B. Gehirn, Auge, Ohr, Lunge), aber unſere Vernunft fordert für 
jedes Laboratorium einen Chemiker, für jede Maſchine einen leitenden 
Maſchiniſten, der, wenn auch in gewiſſem Grade von ſeiner Maſchine 
beeinflußt, doch nicht ſelbſt ein Stück feiner Maſchine iſt, ſondern frei 
denkt, will und handelt. 

Cogito, ergo sum iſt und bleibt ein mächtiges Wort. Die 
Tierſeele mit ihren Inſtinkten und Denkäußerungen, der Menſchengeiſt 
mit ſeinem Denken und Wollen, vor allem mit feinem Jchbewußtſein — 
müſſen noch viel genauer durchforſcht !) werden, ehe von einer ſicheren 
Löſung des Abſtammungsproblems die Rede ſein kann. Nicht 
nur die Bildung des Körpers, ſondern auch die des Ichbewußtſeins 
muß nachgewieſen werden. Die Naturwiſſenſchaft und die Pſychologie 
haben hier noch große Aufgaben. Somit ſehen wir nur den aus Gottes 
Willen hervorgegangenen Aranfang des Menſchen als Glaubensfrage 
an, weiſen aber das Werden des Menſchen ins wiſſenſchaftliche For— 
ſchungsgebiet. 

Wenn ſich dann ergibt, daß die Menſchheit aus der Zelle ſich 
entwickelt hat, ſo werden wir auch darin einen ebenſo geheimnisvollen 
Vorgang ſehen wie in der Entwickelung des einzelnen Menſchen aus 
der Eizelle, und werden auch darin nur neue wunderbare Wege gött— 
lichen Waltens anerkennen. Wir würden dabei nur eine Erweiterung 
unſerer Kenntniſſe über unſer Gewordenſein erhalten, wir blieben aber, 
was wir waren, Weſen, welche vom Schöpfer die Fähigkeit erhalten 
haben, ihre Lebensäußerungen zu erheben bis zu der Höhe, daß wir 
die Gedanken von gut und böſe, von Liebe und Gnade, von Gott 
und Ewigkeit erfaſſen konnten; ſollten wir da nicht auch Ewigkeitsleben 
in uns haben? 

Das Paradies ?) am Anfang der Menſchheitsgeſchichte entſchwände 
uns freilich als eine Stätte kindlicher Gottesgemeinſchaft, das wäre wie 
ein ſchmerzliches Erwachen aus ſchönem Kindheitstraum — dennoch 
aber blieben uns 1. Mofes 1—3 viel mehr als bloße Sagen und 


1) Intereſſante Forſchungen auf dieſem Gebiete enthält W. Wundt: 
Vorleſungen über die Menſchen- u. Tierſeele. 4. Aufl. 1906. 
f 
2) Der folgende Abſchnitt ift kürzer gefaßt als im Vortrage. 
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f Legenden, es find tiefe und lebendige Glaubenszeugniſſe, die aus ferner, 

alter Zeit auch uns Lebenswahrheiten verkünden !). Wir ſehen vor uns 

h die damalige Naturauffaſſung im Lichte des Glaubens; das Weltbild 

f bat fich geändert, unfer Glaube aber an den lebendigen Gott bleibt. 

t Die Paradieſesgeſchichte behält auch für uns und unſere Kinder 

U ihren hohen Wert als ein . aus ferner Zeit für die geiſtigen 

VW Beziehungen zwiſchen Gott und Menſch. Die Menſchen, in deren 

N Geiſtesleben diefe Paradieſesgeſchichte lebendig wurde, empfanden es als 

ein dem Menſchen zugehörendes Anrecht, in der Gemeinſchaft mit Gott 

) zu ſtehen. Wenn diefe Gemeinſchaft als durch die Schuld des Men— 

N! ſchen verlorene geſchildert wurde, jo zeigt das gerade ein tiefes Emp⸗ 

| finden für menſchliche Sünde und tiefe Sehnſucht nach Herſtellung 

N der Gottesgemeinſchaft, auf welche die Verheißung hinweiſt. Erſt recht 

g reich an tiefen, bleibend wertvollen Gedanken ift die Geſchichte vom 

| Sündenfall. Setzen wir an Stelle von Adam — der Menſch, fo zeigt 

N uns 1. Mof. 3, was jeder von uns vielfach erlebt hat und noch erlebt 

A bei jeder Sünde, welche wir fun. 

1 Am noch auf die übrigen ſich an die Deſeendenzlehre anlehnenden 

{ Hypotheſen zu kommen, fo werden diefe wohl am leichteſten bei Ber 

3 ſprechungen mit Schülern zurückgewieſen werden können, wenn gezeigt f 
f wird, daß ihnen die wiſſenſchaftliche Grundlage fehlt, ſo z. B. binficht- 

lich der Entſtehung der Zelle aus anorganiſchen Stof— A 

i] fen. Solange wir nicht willen, was Leben ift, können wir nicht daran 

$ denken zu ergründen, wie das Leben entſtanden iſt. Aber ſollte es auch 

1 gelingen nachzuweiſen, daß bei gewiſſen Hitzegraden Cyanverbindungen 

¢ entftehen und unter beſtimmten Amſtänden lebende Eiweißkörper bilden 

d könnten, fo wäre damit die Löſung des Lebensrätſels nur weiter hinaus: 

f geſchoben durch die naheliegende Annahme, daß die Materie nichts 

f Totes ift?), ſondern daß das Leben in ihr gleichſam latent ſchon vor— 

i DN 

i 1) G. Laſſon. „Die Schöpfung“ Berlin. 1907. S. 13. „Wir 

f verdanken es noch heute jenem Lehrer des Altertums, daß es uns vergönnt 

N ift, den großen Gedanken der göttlichen Schöpfung noch einmal zu denken ` 
$ und von dem bedrückenden Wahne befreit zu fein, als lebten wir in einer 

Lä finn- und gedankenloſen Welt“. 
P 2) Dieſe Annahme einer „beſeelten Natur“ findet gerade in neueſter 

| Zeit viele Anhänger, ef. z. B. France (a. a. O., ©. 78). In feinem „Le 
Ni benswerk“ „Das Leben der Pflanze“ führt France „Die Beſeelungslehre im - 
N ganzen Gebiet der Botanik“ durch. \ 
d Dr. Przibram hat 1906 über die Regeneration der wachstumsfähigen 

` i 
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handen ift. Auch eine Entwickelung von Jahrmillionen kann es uns 
nicht wahrſcheinlich machen, daß ein Goethe, ein Bismarck nur eine 
Kompoſition toter Stoffteilchen ſein ſollten. Wir ſtehen eben wieder 
mit unſern Schülern vor einem neuen Rätfel: Wir wiſſen gar 
nicht, was Materie iſt. And erſt recht wiſſen wir nicht, ob ſie 
ewig iſt oder einen Anfang gehabt hat. Es handelt ſich nur um einen 
Glauben. 

Wäre die Materie der letzte Argrund, aus dem wir auftauchen, 
und in dem wir verſchwinden, ſo befänden wir uns in einem ewigen 
Werden und Vergehen ohne Zweck und Ziel. Zum Glauben an einen 
Gott könnten wir da nicht gelangen, uns bliebe nur Reſignation. 

Aber das lebendige Bewußtſein in uns will fich damit nicht zu- 
frieden geben. Der Menſch mit ſeinem kleinen Ich ſteht vor dem 
Geheimnis des Anendlichen ). Die Naturwiſſenſchaft hat es mit 
dem Endlichen in Raum und Zeit zu tun, aber indem ſie das 
einzelne, ſinnlich Wahrnehmbare beobachtet, leitet ſie die Geſetze ab. 
Wir wiſſen nicht, was Materie, was ein Atom, was der Ather, was 
Anziehungskraft iſt, — aber wir erkennen mit Hilfe ſolcher Gruppie— 
rungen dieſelben Geſetze wirkſam am Sandkorn, wie an den unzähl— 
baren Weltkörpern des Alls! Hat damit die Naturwiſſenſchaft nicht 
die taſtende Hand hinausgeſtreckt ins Unendliche? Ein Teil des An— 
endlichen wird ahnend umfaßt, indem ein für dasſelbe geltendes Geſetz 
erkannt wird. Müſſen wir dann aber nicht noch weiter gehen? In— 
dem wir zu unſern Schülern von den naturwiſſenſchaftlichen Geſetzen 
ſprechen, müſſen wir ihnen auch ſagen, daß kein Staat von Geſetzen 
regiert wird, ſondern nur durch Geſetze vom Geſetzgeber. 

Gott leugnen — aus wiſſenſchaftlichen Gründen, das kann kein 
gewiſſenhafter Naturforſcher, wenn er ſich der Grenzen menſchlichen 
Erkennens bewußt bleibt, wohl aber weiſt uns manches über dieſe 
Grenzen des Erkennens hinaus. Im Reich der Natur gilt mit eherner 
Notwendigkeit der Satz: du mußt! Im Reich der geiſtigen Werte, 
im Reich des ſittlichen Bewußtſeins lautet das Grundgeſetz: du ſollſt! 


Naturformen aller drei Reiche (auch des Mineralreichs) einen „aufſehen— 
erregenden“ Vortrag gehalten und darin auch die „Lebenserſcheinungen der 
Kriſtalle“ behandelt. France (a. a. O. S. 96) bezeichnet dieſes als die 
„Morgenröte einer neuen Lichtzeit“ nämlich: „die Einführung biologiſcher 
Geſichtspunkte in die Wiſſenſchaft vom Anorganiſchen“. 

1) Guenther a. a. O. S. 369. „Es iſt die Anendlichkeit der Welt, 
welche ihrem Begreifen durch den Menſchengeiſt im Wege ſteht.“ 
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Dieſem gegenüber haben wie die Freiheit des Widerſtandes, folgen 
wir aber dieſem: du ſollſt — ſo führt es uns aufwärts von Stufe 
zu Stufe, von Wahrheit zu Wahrheit. Woher kommt uns das? 
Wir kommen zu dem geheimnisvollen Gebiet, wo das perſönliche 
Bewußtſein aus dem geiſtigen Argrund in Gott Lebensanregungen 
empfängt, auf das Gebiet der Offenbarung. Hier ſcheiden ſich die 
Wege. Zu verſchiedenen Zeiten hat ſich der Menſchheit das große 
Gottesproblem verſchieden geſtaltet — dem Monotheismus hat gegen— 
über geſtanden der Polytheismus, Deismus, Pantheismus, Materia— 
lismus, Monismus — im Grunde aber lautete die Frage doch: Gibt 
es einen Gott, oder gibt es keinen? And wenn es einen Gott gibt, 
laſſen ihm die Naturgeſetze noch Raum, ſich frei zu bewegen? 

Feſt und klar muß des Chriſten Antwort lauten: Es gibt einen 
perſönlichen Gott), denn er hat fich uns geoffenbart. Wir wollen 
nicht ſcheiden zwiſchen poſitiven und liberalen Theologen, die Grenzen 
wechſeln, und beide bemühen fich, Gott zu erkennen und zu lieben, 
aber für beide, für die Theologie überhaupt, iſt die Grenze da, wo 
die Offenbarungsmöglichkeit geleugnet wird, denn dann können wir von 
Gott nichts wiſſen, alle unſere religiöfen Vorſtellungen müßten dann 
auf dem Entwicklungswege allein entſtanden ſein, ohne daß ihnen eine 
Realität entſpräche. 

Eine Offenbarung Gottes war notwendig, damit wir etwas 
von ihm wiſſen könnten, für das hiſtoriſche Verſtändnis der Offenbarung 
werden wir freilich deſſen eingedenk bleiben, daß die Offenbarung 
Gottes bedingt war durch die Aufnahmefähigkeit der Menſchen; dieſe 
hat ſich erſt allmählich entwickeln können. Die Hauptſache für uns Chriſten 
aber bleibt: es fand nicht nur eine rein menſchliche Aufwärtsent— 

* 


1) Francé (a. a. O. S. 17.) ſagt allerdings: „Der Gott, zu dem die 
Wiſſenſchaft hinleitet, iſt kein perſönlicher Schöpfer, es iſt eine pantheiſtiſche 
Auffaſſung der Natur“ (vergl. dazu S. 118 ff.), aber welch ein Fortſchritt 
zeigt ſich doch von der äußerlichen ſenſualiſtiſchen und materialiſtiſchen 
Auffaſſung der Natur bis zu der ſich in unſerer Zeit mehr und mehr an— 
bahnenden Erkenntnis der beſeelten Natur, erleben wir da nicht eine große 
Annäherung völlig entgegengeſetzter Anſchauungen? And wenn als „Arſache 
der Anpaſſungen und der durch fie ermöglichten Entwickelung die pſychiſchen 
Fähigkeiten des Plasmas“ angeſehen werden (Franck S. 159), dürfen wir 
dann nicht hoffen, daß es einſt auch noch zu einer weiteren wiſſenſchaftlichen 
Annäherung auch an unſern perſönlichen Gottesbegriff kommen wird? 

Anſer Glaube an einen perſönlichen Gott beruht für uns auch auf 
realen Lebenserfahrungen. 
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wicklung bis zu Chriftus hinauf ftatt, ſondern auch eine, wenn auch 
zeitlich bedingte, ſo doch aufwärtsführende Offenbarung von ſeiten Gottes. 

In engem Zuſammenhange mit der Offenbarung erſcheint das 
Wunder. Als Chriſten werden wir gewiß nicht beſtreiten wollen, 
daß der allmächtige Gott Wunder tun kann und tut, dennoch wird uns 
die weitgehende Wunderſucht mancher Zeiten fremdartig berühren. Da 
dem Wunderbericht auch eine ſubjektive Auffaſſung zu Grunde liegen 
kann, ſo werden wir die einzelnen Berichte prüfen dürfen, wie jedes 
hiſtoriſche Ereignis einer Kritik unterliegt, daher müßte man nicht den 
Chriſten vor die Frage ſtellen: Alles oder nichts! Glaube jedes Wort 
der Bibel oder du biſt kein Chriſt! 

Sehr ſchwierig iſt natürlich eine Behandlung dieſer Fragen in 
der Schule, auch bei ernſtem Willen können Wirkungen herbeigeführt 
werden, die der Lehrer nicht beabſichtigt hat. Das, meine ich, dürfte 
aber wohl im Anterricht erwähnt werden, daß wir uns Gott nicht als 
willkürlich handelnd vorſtellen können. Wenn wir in der Natur eine 
großartige Geſetzlichkeit erkennen, fo hat diefe ihren Arſprung in Gott 
ſelbſt. Wir können es uns daher ſchwer vorſtellen, daß Gott dieſe 
Geſetze wieder durchbrechen oder aufheben ſollte. Denken können wir 
uns alſo die Wunder nur ſo, daß ſie vor ſich gehen innerhalb der 
Naturordnung vermittelſt ſolcher Kräfte, welche wir nicht erkennen 
können. Andererſeits aber können wir es der freien Perſönlichkeit 
Gottes gegenüber nicht abſtreiten, daß Gott in den Geſchichtsverlauf 
lenkend und regierend eingreift, nur könnte auch das innerhalb der von 
Gott für die Welt gegebenen Geſetze geſchehen. Wenn in der neueren 
Botanik von der „Zwecktätigkeit“ der Pflanzen die Nede iſt, wenn der 
Menſch vermöge ſeines Willens durch Beherrſchung der ihm zugäng— 
lichen Naturkräfte zweckſetzend in den Naturverlauf eingreifen kann, 
wenn er Meere zurückdämmt, Berge durchgräbt, Tiere und Pflanzen 
durch Züchtung verändert, Kranke heilt — ſo muß Gott in höherer 
Weiſe in voller Beherrſchung aller Kräfte der Natur erſt recht den 
Weltverlauf ſeinen höhern Zielen dienſtbar machen können. Nicht alles, 
was früheren Zeiten als unmittelbares, gegen allen Naturverlauf 
ſprechendes Wunder erſchien, erſcheint auch uns ſo lich erinnere nur 
an das Manna in der Wüſte), wohl aber bleibt das eine größte Wunder 
der Weltgeſchichte — die Perſon Jeſu Chriſti. Vor dieſem 
beugt fich auch der moderne Menſch )). 


1) Dr. Chr. v. Schroeder: Die Gottheit Chriſti und der moderne 
Menſch. Riga. 1906. 
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Auch in unſerer Zeit wächſt wieder die Sehnſucht nach einer feſten, 
freudigen Glaubenszuverſicht, und wiederum erhebt ſich die Perſon Jeſu 
Chriſti vor unſerm Auge. Er war mehr als ein Religionsſtifter ). 
Seine religiöſen und ſittlichen Lehren ſind nicht die Hauptſache, ſondern 
das einzigartige Wunder ſeiner Perſon, indem wir in ihm allein ver— 
wirklicht ſehen die volle Lebensgemeinſchaft zwiſchen Göttlichem und 
Menſchlichem. Aber das Wort Pauli kommen wir nicht hinaus, von 
welcher Seite wir auch an die Betrachtung der Perſon Jeſu heran— 
treten: „Gott war in Chriſto und verſöhnte die Welt mit ihm ſelber“. 
Auch ein ganz modern denkender Menſch, wie Naumann, bekennt von 
Jeſus: „Er hat eine ewige Gewalt über die Seelen der Menfchen. 
Man kann von ihm nicht los“. 

Was die Wunder Jeſu anlangt, ſo werden wir wohl unſern 
Schülern ſagen können: Wir glauben nicht deshalb an Jeſus, weil 
er Wunder getan hat, ſondern, weil wir an die wunderbare Perſön— 
lichkeit Jeſu glauben, glauben wir auch, daß er Wunder tun konnte. 
Das Wunder aber, welches jeder Menſch an ſich erleben kann, iſt die 
innere Amwandlung des Erdenbürgers in ein Gotteskind. Geibel 
drückt das ſo ſchön aus: 

„Was dir ein anderer gibt, und wär' es das Köſtlichſte, frommt nicht, 
Wenn du den ſchlafenden Klang tief in der Seele nicht trugſt. 
Wunder begreifen ſich nicht, du mußt ſie im Innern erleben, 
Jeglicher Glaub’ ift ein Wahn, den du nicht ſelber erfuhrſt. 

Nur was ſelbſt du erkennſt als ein Göttliches, das dir herabkam, 
Hat, ein lebendiger Hauch, dich zu verwandeln die Macht“. 


Auf ſolchem Grunde wird der Chriſt auch im Gebet ſein Herz 
zum himmliſchen Vater erheben und wahrhaft frei, ſtark und freudig 
mit Paulus ſagen können: „Wer will uns ſcheiden von der Liebe 
Gottes!“ 

Gewiß ſtehen wir bei allen dieſen Glaubensfragen vor großen 
Nätſeln, aber zu betonen ift dabei, daß Rätſel nicht nur auf reli- 
giöſem Gebiet, ſondern überall uns umgeben. Für die Erziehung des 
Menſchengeſchlechts find nicht nur die poſitiven Ergebniſſe der Wiſſen— 
ſchaft von Wert, ſondern mindeſtens ebenſo auch die gleichſam negative 
Gabe der Wiſſenſchaft, daß ſie uns für jede Aufklärung, welche ſie 


1) Man leſe den feinen Vergleich zwiſchen Chriſtus und Buddha bei 
Chamberlain. 


39 


uns bietet, neue und abermals neue Probleme zeigt, Geheimniſſe, welche 
wir nicht verſtehen. Das macht uns beſcheiden in unſerm Arteil. 

And noch eine Gabe gibt uns die Wiſſenſchaft: Sie zeigt uns, 
daß wir nur langſam, Schritt für Schritt in die Geheimniſſe eindringen. 
Das ſollte uns auf religiöſem Gebiete duldſam machen, daß wir nicht 
von allen die gleiche Erkenntnis, den gleichen Amfang des Glaubens 
fordern. Es genüge uns, daß wir zuſammen Pilger auf demſelben 
Wege, Suchende nach derſelben Wahrheit ſind und uns geleitet wiſſen 
von demſelben Führer. Wir Lehrer können unſere Schüler nicht zu 
fertigen, reifen Chriſten machen, auch wir erkennen die Wahrheit nur 
ſtückweiſe, es iſt ein hohes Ziel, wenn wir uns bemühen, unſere Schüler 
auf den rechten Weg zu führen, ihnen die Richtlinien fürs Leben zu 
zeigen, fie zu rechten Wahrheitsſuchern zu machen, De ſoweit zu leiten, 
daß ſie ſelbſt Jünger Chriſti ſein wollen. „Machet ſie zu meinen 
Jüngern“ — das iſt unſere Aufgabe. 

Chriſtus aber iſt der Mittelpunkt der Menſchheitsgeſchichte und 
des einzelnen Menſchenlebens. Jeder ehrliche Wahrheitsſucher wird 
auch Ihm ſich nähern, der da ſagt: „Ich bin die Wahrheit“. 

Mein Vater, welcher mir ſtets das Vorbild eines aufrichtigen 
wahrheitsſuchenden Mannes geweſen iſt, ſchreibt!): „Suchſt du nach 
der Anlage deines Geiſtes eine Vermittelung zwiſchen Glauben und 
Wiſſen, ſo ſuche ſie getroſt, denn dein Glaube und deine Vernunft 
wohnen nicht in zwei durchaus getrennten Kammern, ſondern in deiner 
einheitlichen Seele und haben beide ihr gutes Recht“. 

Wir aber wollen deſſen eingedenk bleiben, daß unſer Glaube hier 
noch kein Schauen und unſer Wiſſen nur Stückwerk iſt, trotzdem aber 
wollen wir zuverſichtlich aufwärts ſtreben. „Das Schiff des Glaubens 
ift immer ein Kolumbusſchiff“ (W. Menzel) — über das bewegte 
Meer menſchlichen Irrens hinüber ſoll und wird unſer Glaube uns 
zum Ziel führen, zum Frieden in Gott und damit auch zu einer har— 
moniſchen Welterfaſſung. 


„Glaube wird nicht untergehn, 

Glaubenslehren ſind kein Glaube. 

Gott herrſcht in den ew'gen Höhn, 

And der Meinungskampf im Staube.“ (Bechſtein). 


1) Dr. A. Bielenſtein. Für ſuchende Seelen. Riga. Hoerſchel— 
mann. 1901. S. 25. 
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Theſen: 

1. Die Schule foll auf eine harmoniſche Bildung der Jugend 
hinarbeiten. 

2. Der Naturwiſſenſchaftslehrer müßte im Anterricht die Grenzen 
menſchlichen Erkennens betonen und es unzweideutig zum Ausdruck 
bringen, daß die Naturwiſſenſchaft unſern Glauben an Gott nicht 
beeinträchtigen kann, andererſeits müßte der Religionslehrer 1) die 
Schüler, darauf aufmerkſam machen, daß die Biebel kein naturwiſſen— 
ſchaftliches Lehrbuch ift, und 2) anerkannte Refultate der Wiſſenſchaft, 
wenn er perſönlich von ihrer Richtigkeit überzeugt iſt, in einer für die 
jeweilige Altersſtufe angemeſſenen Form auch im Religionsunterricht 
berückſichtigen. 


Zum Leiter der an das Referat ſich anknüpfenden Debatte 
wurde Direktor Eggers gewählt. 

Mag. Schrenck ſprach ſeine Freude über die weitherzige Be— 
handlung des ſchwierigen Themas aus und warf die Frage auf, ob die 
Grenzen zwiſchen Religionsunterricht und naturwiſſenſchaftlichem nicht 
ſchärfer zu ziehen ſeien, als es Referent getan, der ſeines Erachtens 
nicht überall konſequent geweſen ſei und durch Schließung von Kompro— 
miſſen verſchiedentlich eine Rettung bibliſcher Aberlieferung, z. B. 
des Schöpfungsberichts, auch vom naturgeſchichtlichen Standpunkte 
aus, verſucht habe. Das ſei aber um ſo weniger von nöten, als der 
Vortragende ja ſelbſt betone, daß Naturwiſſenſchaft und religiöſe 
Offenbarung, religiöſes Leben einander direkt nicht berühren, daß daher 
auch die vom Referenten in vier Grundſätzen gegebene liberale Formu— 
lierung des chriſtlichen Glaubensinhalts überhaupt nicht durch neue 
Ergebniſſe der Naturwiſſenſchaft oder durch die Deſcendenztheorie be- 
helligt werden könne. 

Oberpaſtor Wittrock: In der dem Vortrag folgenden Pauſe 
habe er zwei Ausſprüche gehört: „Dieſer Vortrag war eine Tat“ und 
„Darüber ſollte man in dieſer Verſammlung nicht diskutieren“. Beide 
Ausſprüche erſcheinen ihm ſehr treffend, da aber die Diskuſſion einmal 
eröffnet ſei, ſo ſei auch ihm geſtattet, ſeine Anſchauungen über dies 
Thema zu verlautbaren. Die Möglichkeit eines vom Referenten ange— 
ſtrebten überall harmoniſchen Zuſammenarbeitens von Religions- und 
Naturwiſſenſchaftslehrer erſcheine ihm zweifelhaft. Es gehen nun ein— 
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mal zwei verſchiedene Weltanſchauungen, zwei verſchiedene Strömungen 
durch unſere Zeit, die auch unter den Kollegen einer Schule ihre Ver: 
treter finden. Die eine Weltanſchauung ſei die evolutioniſtiſch-mecha⸗ 
niſtiſche, die andere die theiſtiſch-chriſtliche, was für den Lehrer, je nach 
ſeiner Stellungnahme zu ihnen, zwei ganz verſchiedene Ausgangspunkte 
bei der Beſprechung religiöſer und naturwiſſenſchaftlicher Fragen ergebe. 
Aufgefallen ſei ihm ferner, daß der Vortragende gewiſſe naturwiſſen— 
ſchaftliche Auffaſſungen als allgemeine Geſetze, Axiome bingeſtellt habe. 
Er erachte, daß die moderne Naturwiſſenſchaft als eine noch heute im 
Fluß begriffene Größe ihre jeweiligen Forſchungsreſultate nicht als 
allgemein anerkannte Axiome hinſtellen dürfe; nur das Evolutions— 
prinzip ſei von allen Vertretern der Naturwiſſenſchaft angenommen, 
nicht aber etwa der Darwinismus, wie im Vortrag behauptet wurde. 
Jeder Religionslehrer müſſe ſich davor hüten, naturwiſſenſchaftliche 
Hypotheſen gewiſſermaßen als Oberſätze für den Religionsunterricht zu 
verwerten. Seine Aufgabe ſei vielmehr die, in den Kampf mit der 
dem Chriſtentum abgewandten Weltanſchauung zu treten und im be— 
wußten Gegenſatz zu ihr den Schülern unſer chriſtliches Weltbild zu 
vermitteln. Er ſtehe auf dem Standpunkt, wie Mag. Schrenck, daß religiöſe 
Wahrheit mit den Reſultaten exakter naturwiſſenſchaftlicher Forſchung 
nie in Widerſpruch geraten könne, daß daher jeder Verſuch des Reli- 
gionslehrers, durch Kompromiſſe eine Abereinſtimmung zwiſchen gewiſſen 
Ergebniſſen moderner naturwiſſenſchaftlicher Forſchung und bibliſcher 
Aberlieferung zu konſtruieren, eine unerwünſchte Grenzüberſchreitung 
bedeute. Der Vortragende habe darauf hingewieſen, daß die Theolo— 
gen des 16. Jahrhunderts das Kopernikaniſche Weltſyſtem aufs heftigſte 
bekämpften, während heute kein Paſtor oder Religionslehrer an ſeiner 
Richtigkeit zweifle, und daraus einen Analogieſchluß auf die kommende 
allgemeine Anerkennung der Deſeendenztheorie auch von theologiſcher 
Seite gezogen. Er (Wittrock) ſehe aber in der Theorie des Kopernikus 
nur eine plauſible Erklärung der mechaniſchen Bewegung der Erde, in 
der Deſcendenztheorie aber eine ganze Weltanſchauung, die der chriſt— 
lichen feindlich gegenüberſtehe. Eine reinliche Grenzſcheidung zwiſchen 
Religions- und naturwiſſenſchaftlichem Unterricht, eine ehrliche Aner— 
kennung aller nichthypothetiſchen Forſchungsreſultate werde beſſer, als 
irgend ein Kompromiß, die Charakterbildung der Schüler fördern. 

Direktor Hörſchelmann: Jedes Kind intereſſiere fich für religiöſe 
Fragen bereits vor Eintritt in die Schule, welche durch den auseinan— 
dergehenden Einfluß des Religions- und naturwiſſenſchaftlichen Alter, 
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richts einen Zwieſpalt hervorrufe. Wie dieſer auf das Kindergemüt 
wirken müſſe, wäre in der heutigen Verſammlung zu klären, an wel— 
cher Aufgabe ſich zu betätigen, er auch die Lehrer der Naturwiſſen— 
ſchaft bitte. 

Direktor Bielenſtein: Die Tatſache, daß zwiſchen natur⸗ 
wiſſenſchaftlichem und Religionsunterricht oft ein Widerſpruch beſtehe, 
ſei nicht zu leugnen, ein Kompromiß zwiſchen den verſchiedenartigen 
Ergebniſſen beider Fächer wäre, wie gezeigt, vielfach möglich und daher 
auch ratſam. In ſchwierigen Fällen habe der Lehrer ſein Nichtwiſſen 
offen zuzugeſtehn, was von den Schülern nicht falſch verſtanden werde. 
Nicht der Darwinismus, ſondern die Deſcendenzlehre werde jetzt all- 
gemein von der Naturwiſſenſchaft anerkannt, ſo daß auch der moderne 
Religionslehrer ſie nicht ablehnen könne. 

Direktor Demme: Alle äußeren Erſcheinungen vollzögen ſich nach 
dem Kauſalgeſetz: dieſelben Arſachen hätten immer und überall dieſelben 
Wirkungen, und nur unter der Vorausſetzung der Richtigkeit dieſes 
Geſetzes ſei eine Naturforſchung denkbar und berechtigt. — Seinen 
Ausdruck finde der Zuſammenhang zwiſchen Arſache und Wirkung im 
Naturgeſetz. — Sollte ſich ein heute beſtehendes Naturgeſetz als falſch 
erweiſen, ſo entſtehe im Naturerkennen keine Lücke, ſondern ein neues 
Geſetz trete an die Stelle des früheren, und wenn auch eine ganze 
Reihe der heute als ſicher anerkannten Naturgeſetze als falſch erkannt 
würden, fo wäre dadurch die feſte Überzeugung, daß alles Natur- 
geſchehn nach feſten Regeln und Geſetzen erfolge, nicht erſchüttert; und 
ſolange der Naturforſcher in ſeinem Arbeitsfelde bleibe, dürfe ihm der 
Theologe nicht ins Handwerk pfuſchen, der Religionslehrer dürfe den 
Schülern nicht Dinge mitteilen, die im Widerſpruch mit den Natur- 
geſetzen ſtehen. — Anderſeits ſeien dem Naturforſcher unüberſteigbare 
Grenzen geſteckt, die er nicht überſchreiten dürfe: er dürfe ſeinem Schüler 
nicht die Entſtehung der Energie, nicht die Entſtehung des Bewußtſeins, 
nicht die Entſtehung der Arzelle mit der ihr innewohnenden Zielſtrebig— 
keit durch ſeine Wiſſenſchaft zu erklären verſuchen. Der flache Monis- 
mus Haeckels dürfe in der Schule keinen Platz finden. Außerhalb 
der Grenzen der Naturforſchung habe der Religionslehrer ſein weites 
Arbeitsfeld und dürfe nicht zulaſſen, daß ihm auch nur ein Teil ſeines 
Feldes genommen werde. 

Oberlehrer Wachtsmuth: So wie der Naturwiſſenſchaftler, 
ſo müſſe auch der Theologe für ſeine Wiſſenſchaft das Prinzip der 
Weiterentwickelung anerkennen. Nur wenn beide Teile auf dieſem 
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Boden ſtehen, fei an eine Einigung zu denken. Solange noch von 
den Theologen altteſtamentliche Berichte, wie z. B. der Schöpfungs— 
bericht, die mit der Wiſſenſchaft in Widerſpruch ſtehen, feſtgehalten 
würden, fei eine Einigung nicht möglich. — Die Deſeendenztheorie 
ſei wohl nicht „bewieſen“, werde aber als anerkannte Lehre von faſt 
ſämtlichen Naturwiſſenſchaftlern vertreten. Damit müſſe ſich der Re— 
ligionslehrer abfinden. Auch wenn der Lehrer ſolche Themata im 
Unterricht vermeide, fo würden ihn die Schüler durch ihre Fragen 
dazu zwingen Stellung zu nehmen. — Gegen Bücher im Sinne von 
Häckels „Welträtſel“, die unreife Jungen mit Vorliebe leſen, habe der 
Naturgeſchichtslehrer ſelbſtverſtändlich aufs entſchiedenſte Stellung zu 
nehmen. 

Paſtor Eckhardt: Auch er ſei Anhänger der Deſeendenz— 
theorie, die fich mit einem ſchlichten Gottesglauben, wie er vom Re- 
ligionslehrer in der Schule gelehrt werden ſolle, durchaus vertrage. 
Es gebe klare Grenzen zwiſchen menſchlichem Wiſſen und dem darüber 
hinausgehenden Glauben, zu dem auch der Atheismus gehöre, der nicht 
etwa das Ergebnis exakter naturwiſſenſchaftlicher Forſchung ſei, wie 
vielfach angenommen werde. Die Vermittlung der Naturwiſſenſchaft 
mit dem bibliſchen Schöpfungsbericht dürfte aber nicht, wie es von 
Mag. Schrenck gewünſcht werde, ganz aus dem Religionsunterricht 
ausgeſchaltet werden. Ein Kompromiß zwiſchen der Darſtellung der 
Geneſis und den Ergebniſſen der modernen naturwiſſenſchaftlichen 
Forſchung ſei möglich und nützlich. 

Paſtor Pohrt: Die harmoniſche Zuſammenarbeit der beiden 
Fachlehrer ſei durchaus notwendig um der Schüler willen. Möglich 
aber ſei ſie nur dann, wenn man auf beiden Seiten ſich ſeiner Grenzen 
bewußt ſei. Daraus folge für den Religionslehrer folgendes: Bei 
der Vorausſetzung, daß die Bibel kein Naturgeſchichtsbuch ſei, verlange 
das Prinzip der Wahrhaftigkeit, daß den Schülern der Oberſtufe die 
erſten Geſchichten der Bibel auch mit dem dieſe Literaturform be— 
zeichnenden Namen „Sagen“ genannt würden. Ihr religiöſer Wert 
leide dadurch durchaus nicht, ebenſowenig, wie etwa das Gleichnis 
vom barmherzigen Samariter dadurch an Wert verliere, daß ihm keine 
hiſtoriſche Tatſache zu grunde liege. Dann ſei auch jeder Kompromiß 
mit der Naturlehre ausgeſchloſſen. 

Oberlehrer Wachtsmuth: Für eine Einigung zwiſchen Theo— 
logie und Naturwiſſenſchaft ſei es erforderlich, daß beide die Grenzen 
ihrer Wiſſenſchaft anerkennen. Im Materialismus einerſeits über— 
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ſchreite die Naturwiſſenſchaft, wie Direktor Demme ausführte, ihre 
Grenzen. In ihrer konſervativen Richtung tue es anderſeits die 
Theologie, wenn fie ſich, fußend auf bibliſche Berichte, mit der Natur- 
wiſſenſchaft in Widerſpruch ſetze. Soweit dieſe beiden Richtungen in 
Frage kämen, ſei eine Einigung ausgeſchloſſen. Eben herrſche aber 
im theologiſchen Lager ein erbitterter Kampf. Ehe der nicht zu Ende 
gekämpft ſei, werden auch die nicht materialiſtiſchen Naturwiſſenſchaftler 
nur mit einem Teile der Theologen, den modernen, ſich einigen können. 


Direktor Bielenſtein: Manche bibliſche Erzählungen hätten 
gar nicht den Zweck, Geſchichte, ſondern Lehre zu bringen. So ſei 
z. B. der Lehrzweck beim Buche Hiob klar, die geſchichtliche Form 
ſei bloß literariſche Einkleidung. Auf derartiges ſei bei einem etwa 
durch eine Schülerfrage ſich bietenden Anlaß hinzuweiſen. Auch das 
Buch Jonas werde uns ſo verſtändlicher. Ferner ſei in Fragen des 
Religionsunterrichts oft eine Ausſprache mit den Eltern notwendig, 
deren Kinder vielfach durch Berichte über angebliche Ausſprüche des 
Religionslehrers falſche Auffaſſungen über feine Stellung zur Bibel 
hervorrufen. 


Oberpaſtor Wittrock: Ein Naturforſcher, wenn er Reſpekt vor 
feiner Wiſſenſchaft in Anſpruch nehme, müſſe denſelben Nefpeft auch 
der Theologie einräumen und dürfe nicht ihren Vertretern Vorſchriften 
machen. Er habe dasſelbe Recht dem Vertreter der Naturwiſſenſchaft 
zu ſagen: „Wenn Du Dich änderſt, dann werde auch ich mich än— 
dern“. Er ſtehe, im Gegenſatz zu mehreren hier zu Wort gekommenen 
Religionslehrern, auf dem altmodiſchen Standpunkte, daß das Ent— 
ſcheidende in der Stellungnahme zur bibliſchen Aberlieferung im Re- 
ligionsunterricht die Antwort auf die Frage ſei: „Worauf habe ich 
mich beim Antritt des Amtes vor der Gemeinde verpflichtet?“ Wenn 
er zur Überzeugung käme, daß ſeine Weltanſchauung in weſentlichen 
Stücken von dem bekenntnismäßigen Glauben ſeiner Gemeinde abweiche, 
ſo hielte er ſich für verpflichtet, ſtill zur Seite zu treten. Das erſte 
Kapitel der Bibel werde als Sage allgemein weder von der theo— 
logiſchen Wiſſenſchaft, noch von der Gemeinde aufgefaßt. Es frage 
ſich ebenſo noch ſehr, ob das von modernen Liberalen gezeichnete Jeſus— 
bild das rechte ſei. Er könne nur von Herzen der ſcharfen Grenz— 
formulierung zwiſchen den Kompetenzen des naturwiſſenſchaftlichen und 
des Religionsunterrichts zuſtimmen, die Direktor Demme gegeben habe. 
Gegen die hier ausgeſprochene Behauptung, daß der bibliſche Schöpfungs- 
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bericht eine Sage fei, fei er theologiſch in gleicher Weile berechtigt zu 
jagen, daß er hiſtoriſch, gegen die Behauptung, daß das Buch Hiob 
oder Jonas eine Legende oder ein Gleichnis enthalte, in ebenderſelben 
Weiſe, daß es auf geſchichtlichen Tatſachen beruhe. Es ſtehe alſo 
Behauptung gegen Behauptung, ein weiterer Streit der Meinungen 
darüber führe notwendiger Weiſe zu einer rein theologiſchen Disputa— 
tion, die aber nicht als Aufgabe der heutigen Verſammlung anzuſehen ſei. 


Propſt Döbner führte aus, daß der Religionsunterricht rein 
religibſe und ethiſche Aufgaben verfolge und daher überhaupt nicht auf 
naturwiſſenſchaftliche Fragen einzugehen habe, wodurch alle Kolliſionen 
vermieden würden. Der Glaube an Gott involviere den Glauben an 
Wunder. Eine weitere Erklärung auf etwaige Fragen des Kindes, 
wie Gott dies oder jenes tun könne, ſei nicht nötig. 

Direktor Eggers reſumierte den Gang der Debatte und ſtellte 
feſt, daß eine Einigung, wie zu erwarten war, nicht erreicht ſei. Aber 
doch habe ſich im großen und ganzen eine erfreuliche Einmütigkeit 
zwiſchen den Vertretern beider Disziplinen gezeigt, was vor zwei Jahr— 
zehnten noch nicht möglich geweſen wäre. Früher hätten die Natur— 
wiſſenſchaftler hochmütig auf Paſtoren und Religionslehrer, als auf 
Heuchler oder Ignoranten, herabgeſehen, und gemeint, alles erklären zu 
können, jetzt hätten ſie ſich beſcheiden gelernt und auch für ihr Fach in 
bezug auf alle über die moderne wiſſenſchaftliche Forſchung hinaus— 
gehenden Fragen das „ignoramus et ignorabimus“ anerkannt. Ander— 
ſeits hätten die Theologen Toleranz gelernt und ſich auf den Boden 
des Prinzips der Entwickelung geſtellt. Auf beiden Seiten ſei die 
Willigkeit, ſich zu beſcheiden und ſeine Grenzen einzuhalten, gewachſen. 
So gemahne denn der Gang der Debatte an ein Wort von Goethe, 
das ſich wohl zum Schlußwort der heutigen Verſammlung eigne: 
„Das ſchönſte Glück des denkenden Menſchen iſt, das Erforſchliche 
erforſcht zu haben und das Anerforſchliche ruhig zu verehren“. 


F — 
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Dritte Plenarſitzung 


4. Auguſt 5 Uhr Nachmittags, in der Großen Gilde. 


Dir. C. Hörſchelmann hielt folgenden Vortrag über: 


Schule und Haus. 


Wenn ich es wage, zur Behandlung des mir aufgetragenen Themas 
„Sehule und Haus“ vor Ihnen das Wort zu ergreifen, ſo muß ich um 
weitgehendſte Nachſicht bitten, da ich als Lückenbüßer in kurzer Zeit eine 
durchgreifende Vorarbeit zu leiſten nicht imſtande geweſen bin. Ich habe 
das tiefſte Mitleid mit Ihnen, daß Sie ohne mein Zutun veranlaßt worden 
ſind, mir in dieſer Sache zuhören zu ſollen, glaubte aber der Aufforderung 
mich nicht entziehen zu dürfen, da ich einerſeits doch vielleicht weniger 
Zeit meiner Ferienerholung zu widmen genötigt war, als mancher andre, 


andrerſeits aber die Aberzeugung hege, daß — nach dem pſychologiſchen 
Geſetz: „Gegenſätze reproduzieren fich“ — die weſentlichen Lücken und 


Anvollkommenheiten meines Referats in Ihnen gerade die wertvollen 
Gedanken wachrufen werden. 

Dazu war das mir freundlichſt zur Verfügung geſtellte literariſche 
Material ſo reichhaltig, daß eine kritiſche Würdigung in der kurzen mir 
vergönnten Zeit ebenſowenig möglich war, als eine hiſtoriſche Perſpektive 
in die unſer Thema behandelnde Gedankenwelt unſrer pädagogiſchen 
Klaſſiker. 

Das alte Problem nur aufs neue ins Licht geſtellt zu ſehen — 
mehr bitte ich Sie nicht zu erwarten. 

In der Tat! als ein Problem hat ſich das Verhältnis von Haus 
und Schule erwieſen. Davon zeugen eine ganze Reihe von Verſuchen, 
die bis in die neueſte Zeit angeſtellt und angeprieſen, von andern ge— 
wiegten Fachleuten wieder verworfen oder höchſtens als palpabel ge— 
duldet ſind. 

Schon die Begriffsbeſtimmung der beiden in Betracht kommenden 


Faktoren kann kaum einheitlich gefaßt werden. Anter denſelben Uus- 
druck rubriziert das fein gebildete, wiſſenſchaftlichen und äſthetiſchen In— 
tereſſen zugängliche, wie das für höhere Geiſtesgüter ſtumpfe und apathi— 
ſche Haus banaler Alltäglichkeit, ebenſo das ungebildete, gebildeter Denk— 
weiſe gänzlich unzugängliche Heim. — Alle dieſe ſenden uns Schüler; 
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alle beanspruchen ein Näherrecht auf ihre Kinder und glauben aus 


dieſem die Berechtigung theoretiſcher und praktiſcher Kritik an der Schule 


herleiten zu dürfen, wie namentlich viele Mütter, die oft zu denen ge— 
hören, auf welche das Wort Mephiſtos paßt: „Von ihnen ſprechen iſt 
Verlegenheit“. 

Eine weitere Schwierigkeit bietet die Anſchauung des Gros der— 
jenigen Geſellſchaft, welche ihre Kinder zur Schule ſchickt: die An— 
ſchauung über die Schule und die Lehrer. 

Neben uubeſchreiblicher Oberflächenkultur, an der ſogar einige 
unſrer gebildeten Häuſer leiden; — neben einer gewiſſen naiven Harm— 
loſigkeit vieler Eltern gegenüber den eigentlichen Aufgaben und inneren 
Werten einer pſychologiſch begründeten Anterrichtspraxis — namentlich 
bei uns zu Lande, wo ein beſtandenes Abiturium ſchon längſt hinreicht, 
die Rolle eines häuslichen Erziehers zu ſpielen; — wo der Kandidaten— 
grad plus Schrift und Probelektion ſchon einen würdigen Platz unter 
den Pädagogen anweiſt; wo ſelbſt manche, die mit einer derartigen 
Vorbildung bereits längere Zeit unterrichtet haben, unter das Urteil Sy— 
bels fallen: „Was Lehrtalent in formellem Sinne betrifft, ſo iſt man 
zufrieden, wenn nicht die gänzliche Abweſenheit desſelben konſtatiert ift” 1) 
— neben all dieſem, wieviel Planloſigkeit und Syſtemloſigkeit ſo mancher 
häuslichen Erziehung! wie viel Gegenwirkung gegen Maßnahmen der 
Schule! ja, um einen Matthiasſchen Ausdruck zu gebrauchen: „Welch 
ein Widerſpiel!“ ). 

Vor mir liegt ein Brief eines ſeiner Zeit ſehr geſchätzten balti— 
ſchen Schulmannes, eines Anſtaltsleiters, der feiner Schweſter ſchreibt: 
„Wie herrlich wäre es, wenn man es nur mit den Zöglingen zu tun 
hätte! O, wenn es doch bloß keine Eltern gäbe!“ 

And ein andrer unter uns weilender 5 Pädagoge ſchreibt 
in der Baltiſchen Monatsſchrift (Bd. LVII S. 133) von einem „großen 
Segen, der ſeiner Arbeit aus vertraulicher und offener Beſprechung mit 
Eltern“ erwachſen ſei. Gewiß, wir ſind mit ihm alle einig „daß nur 
ein Zuſammenwirken von Eltern und Erziehern Poſitives ſchaffen und 
der Jugend die Ideale bewahren kann“ — aber, woher gewinnen 
wir den wiſſenſchaftlichen Geſichtswinkel, aus welchem wir unſre To 
eminent praktiſche Frage in richtigen Konſpekt zu ſtellen vermögen? 


1) ef. Ziehen, Der innere Organismus des höheren Schulweſens. 
1905. Bd. I. S. 2. 


2) Matthias, Praktiſche Pädagogik. 1895. S. 215 ff. 
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Die drei mächtigen Faktoren in der Erziehung der Menſchheit: 
das Haus, die Schule und das Leben (in Beruf und Geſellſchaft) 
— die drei Säulen, die ſich hiſtoriſch als die Tragkräfte wirkungsvoller 
Pädagogik dargeſtellt haben, ſcheinen mir geradezu Poſtulate einer ge— 
ſunden Pſychologie zu ſein. Die außerordentlich beherzigenswerte Arbeit 
unſres Pſychiaters Dr. Sokolowski-Riga: „Die Kindererziehung im 
ſchulpflichtigen Alter“ (et. Balt. Mtsſchr. Bd. LXI S. 161 ff.) hat 
mir dieſen pſychologiſchen Geſichtspunkt geboten, namentlich in einer 
Folgerung aus dem in der Düna-Zeitung (1905 Ne 219) erſchienenen 
Artikel feines Bruders über Externat und Internat. Der Pſychiater 
ſagt: „Vielleicht werden wir von der häuslichen Erziehung mehr Nab- 
rung für das Gemüt, vom Internat eine ausgiebigere Ausbildung des 
Charakters erwarten dürfen“ (a. a. O. S. 176). 

Dieſer Hinweis iſt mir der Schlüſſel geweſen zum Verſtändnis 
der Aufgaben des Hauſes, der Schule und des Lebens. Wie von 
ſelbſt ſprangen mir die drei realen Funktionen der menſchlichen zu er— 
ziehenden Seele in die Vorſtellung; das Wollen, das Erkennen und 
Handeln in je ihren Sphären des Gemüts, der Vernunft und der 
Tat (Bewegung), wie ich ſie nach dem Vorgange Guſtav Teichmüllers 
ſehe, ſchienen mir ihr notwendiges Korrelat in Haus, Schule und 
Leben zu beſitzen. Die im Internat dem Leben am ähnlichſten geſtaltete 
Form des Zuſammenlebens, gegenſeitig ſich abſchleifenden Zuſtutzens 
und Rückſichtnehmens iſt eben deshalb mehr charakterausbildend, und 
ſo glaube ich, geſtützt auf Sokolowskis Bemerkung, im Hauſe den er— 
fahrungsgemäßen Nährboden der geſamten Gemüts-, Gefühls- und 
Willensſphäre (Wille hier nach Teichmüller gedacht als losgelöſt von 
der erſt nachfolgenden Handlung); in der Schule die naturgemäße 
Pflanz- und Entwickelungsſtätte der Erkenntnisſphäre und im Leben 
die Haus- und Schulerziehung bewähren ſollende Region charakter— 
vollen Handelns und Tuns ſehen zu müſſen. 

Nun iſt das natürlich nicht im Sinne dreier Monopole gemeint. 
Wie in unſrem geſamten Seelenleben bald die eine, bald die andre, 
bald die dritte Funktion mit erſtaunlicher Regelmäßigkeit in den einzelnen 
pſychologiſchen Akten vor den anderen prävaliert; wie die Tendenz 
dieſer Prävalenz in bezug auf Intenſität bei den einzelnen Menſchen 
verſchieden iſt und ſich die Menſchen je nach dieſer Tendenz als ver— 
ſchieden temperiert darſtellen, ohne daß die andern Seelentätigkeiten 
gänzlich außer Funktion wären, ſo will auch obige Einteilung nur 
dahin verſtanden werden, daß das Haus, wenn es ſeine Aufgabe recht 


verſteht, vorherrſchend, hauptſächlich, in beſonderem Maße fich 
die Pflege des Gemüts- und Willenslebens wird angelegen ſein laſſen. 
Die Schule dagegen hat in erſter Linie ein erkenntnisbildendes Werk zu tun. 
Beneke meint wohl dasſelbe, wenn er ſagt, daß „die Erziehung in weit 
höherem Maße als der Anterricht außer der Schule dem Hauſe an— 
heimfällt“!). And doch wird man feinem Biographen (Keferſtein) zu- 
geben, daß die Anforderungen, die Beneke an den Unterricht ſtellt, 
jedenfalls derart ſind, daß derſelbe einen reichlichen erziehlichen Ertrag 
liefern muß. Ebenſo: ſo gewiß, wie die Schule nicht auf gemütsbil⸗ 
dende und tatfördernde Impulſe, wird das Haus auch gewiß nicht auf 
bewußte Erkenntnisentwickelung und Veranlaſſung zu ſelbſtändigem Han— 
deln verzichten dürfen. 

Es iſt hiermit alſo jede der genannten Sphären nur als Do— 
mäne gedacht, die hier im allgemeinen gegen einander abgegrenzt ſein 
follen, und mir feheint, daß alle mir bekannt gewordenen Arbeiten über 
Schule und Haus, ſoweit ſie für alle Zeiten Wertvolles enthalten, 
unbewußt diefe Domänen reſpektiert willen wollen). 

Sft die Schule in den wiſſenſchaftlich-pädagogiſchen Sätteln zu- 
recht; ift jeder Lehrer fich ſowohl der pſychologiſchen Grundlagen feiner 
Anterrichtspraxis als auch deſſen bewußt, daß er Künſtler ſein muß, ſo 
hat die Schule meines Erachtens ſich in keiner Weiſe vom Hauſe 
drein reden zu laſſen, wenn es gilt, die für richtig erkannten Prinzi— 
pien beim Aufſtellen des Lehrplans, bei der jeweiligen Penſenverteilung, 
der Art der Darbietung, der Aufgabe häuslicher Arbeiten, praktiſch 
auszugeſtalten. Ich beſchneide das Haus mehr als Wigge?), der in 
ſeiner trefflichen Arbeit „Haus und Schule“ auch Anterrichtszeit und 
Lernſtoff zu dem rechnet, was, als nicht direkt von der Wiſſenſchaft 
der Pſychologie beſtimmt, zu der Domäne des Hauſes gehört, aber ich 
möchte die Behauptung Lehmanns): „das Zuſammenwirken von 
Schule und Haus, das man ſo oft fordern hört, iſt in Wahrheit eine 
Art Anterordnung des Hauſes unter die Schule und ihre Anſprüche“ 
doch eben nur cum grano salis verſtanden wiſſen. 


1) f. Art. Beneke in Rein: Eneykl. Handb. d. Pädagogik 1903 f. 

2) Literatur ſ. Art. Haus und Schule in Rein: Eneykl. Hdb. der 
Pädagogik. Bd. IV. Dazu u. a. „Haus und Schule“. Päd. Skizzen von 
Fr. Czieſch. Riga, Kymmel 1888. 

3) f. Art. Haus u. Schule in Rein. Ene. Hdb. 

4) ſ. Lehmann, Erziehung u. Erzieher. 1901. ©. 105. 
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Vorausgeſetzt, daß das Haus überhaupt zugänglich ift für er- 
zieheriſche Probleme, ſo iſt die Domäne desſelben in bezug auf die 
Gemüts⸗ und Willensſphäre des Kindes jo: gewaltig, daß hier die 
Schule notwendig Anknüpfung ſuchen und vielleicht divergierende An— 
ſchauungen in ſolch einer Weiſe auszugleichen beſtrebt ſein muß, daß 
die im Hauſe gepflanzten Intentionen durch die Schule keine abrupten 
Hemmungen erleiden. „Die Schule muß“, nach Wigge (a. a. O.) 
„ihre Tätigkeit anknüpfen an die bereits erreichte Stufe der Perſön— 
lichkeit, ſonſt wird ſich eine zweite Perſönlichkeit in ihm herausbilden, 
ein Schul⸗Ich, das mit dem Lebens-Ich kontraſtiert“. Hier find ſelbſt 
Kompromiſſe denkbar und „trotz aller Fehlerquellen“, ſagt Konrad 
Schubert !), „wird das elterliche Erfahrungskapital die beſten Zinſen 
für die Schulerziehung tragen, beſonders, wenn erſt das Nachdenken 
der Eltern auf dieſen Punkt gerichtet iſt.“ 

Ob nun, wie derſelbe Schubert will, ſehr detaillierte Fragen an 
die Eltern gleich von vornherein die Anknüpfung bilden ſollen, oder 
ob Max Banners Behauptung ) recht hat: „der Lehrer ſoll nicht 
beraten werden, ſondern ein ſelbſtändiges objektives Bild vom Schüler 
gewinnen; 


erſt wenn das Kind den Eltern in der Betätigung ſeiner 
Kräfte gehemmt erſcheint, wenn die Eltern zu der Meinung Anlaß 
erhalten, daß Schule und Kind fich nicht finden, dann ift es Zeit, not- 


wendig dünkende Aufklärung anzubringen“ das laſſe ich dahingeſtellt 
ſein; gleichviel, — ein geſegneter Erfolg wird immer nur dann ſtatt 
haben, wenn die Domänengrenzen im ganzen eingehalten, dem Hauſe 


alfo auf feinem Gebiet eine beratende Stimme grundſätzlich zugeſtan— 
den wird. 

Allerdings kann dieſes alles aber nur dann gelten, wenn wir es, 
wie Matthias ausführt, mit einem Hauſe zu tun haben, wo gut und 
tüchtig erzogen wird. Da beſteht ſchon ein ſtillſchweigendes Einver— 
ſtändnis zwiſchen beiden Erziehungsmächten. Wo im Hauſe gut er— 
zogen wird, da gibt die Schule an Erziehung nicht viel Gutes mehr 
hinzu, da empfängt ſie vielmehr das Beſte, ohne viel eigenes Zutun. 

Wenn das nun aber nicht iſt — was dann? 

Matthias antwortet: „Den Kampf gegen eine mißleitete oder gar 
verwahrloſte häusliche Erziehung aufzunehmen, dazu reicht Einfluß und 
Macht der Schule nicht aus. Von der Schule kann man nicht mehr 


1) cf. Artikel: Elternfragen in Rein: Ene. Hdb. Bd. 
2) M. Banner: Wie helfe ich meinem Schulkinde. 1 
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verlangen, als daß De den Eltern zu gemeinſamem Handeln die Hand 
bietet, nicht daß ſie ſich aufdränge.“ — Ich meine, die Schule hat in 
ſolchem Falle auf die Mitwirkung des Hauſes grundſätzlich zu verzichten. 

Aber wenn es ſich nun um eine Entfremdung von Haus und 
Schule handelt, welche für die Gegenwart die meiſten Autoren be— 
klagen? Alfr. Lichtwark ſchreibt in ſeinem Artikel „Fachleute und 
Laien“ ), daß dieſe Entfremdung in Deutſchland allgemein beſteht, „da 
ſowohl das Volk gleichgiltig ſeiner Schule gegenüber ſteht und der 
Durchſchnitt der Gebildeten nicht mehr recht zuhört, wenn von Schule 
und Pädagogik geſprochen wird“. - 

Da find denn neuerdings Veranſtaltungen ins Leben getreten, 
welche notwendiger Weiſe hier erwähnt werden müſſen. 

Das erſte Anternehmen berührt wohl jeden ſympathiſch und ver— 

dient unterſtützt und nachgeahmt zu werden, eine den Zwecken der Ber 
ziehung von Haus und Schule dienende 3 eitſchrift. 
f Schon Wigge hält die Preſſe für ein vorzügliches Mittel auf 
das Haus zu wirken und zwar, weil es damals noch an einer ſolchen 
Zeitſchrift mangelte, empfiehlt er dringend die Lokalpreſſe. Am der 
l gründlichen Prüfung der Aufſätze vor dem Publikum ſicher zu ſein, 
rät er, diefe Art von Einwirkung auf das Haus den pädagogiſchen 
Vereinen zu übertragen. 

1905 erſchien eine „Monatsſchrift für pädagogiſche Reform”, 
herausgegeben von der Hamburger Lehrervereinigung für die Pflege 
der künſtleriſchen Bildung: der Säemann. Der Redakteur iſt 
Karl Götze. Der Säemann wendet ſich an alle, die bereit ſind, aus 
Eigenem zur Löſung der neuen Bildungsprobleme beizutragen, an die 
Schaffenden in Wiſſenſchaft und Kunſt, Induſtrie und Technik, an 
Lehrer aller Art „und nicht zuletzt — an die Eltern, denen die Bildung 
eine Pflicht bedeutet, wofür ſie ihr Leben geben“. 

Lichtwark, Otto Anthes, Kerſchenſteiner, Scharrelmann, Ludwig 
G Gurlitt, Otto Käſtner und andere bekannte Namen zieren das Autoren⸗ 
d verzeichnis, und in meiſt kurzen, feſſelnd geſchriebenen Aufſätzen be- 
i mühen fie fich, Schule und Haus gleichmäßig zu intereſſieren. Leider 
habe ich nur den erſten Jahrgang zu Geſicht bekommen. 

Eine zweite Art gegenſeitiger Berührung von Haus und Schule 
bildet eine offene Tür des Anterrichtsraumes für die Eltern in drei— 
f fachem Typus: 


1) Säemann, Monatsſchr. 1905. 
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1) Die Eltern haben grundſätzlich und ſtets Zutritt zu den 
Anterrichtsſtunden — fo in den von Lietzſchem Geiſte geleiteten Anſtalten. 

2) Gewiſſe Tage find als Beſuchstage den Eltern zwecks 
Anteilnahme am Unterricht eingeräumt — fo in Frankfurt o M. 

3) Gewiſſe Wochen, als „Elternwochen“ ſind hier und da 
angeregt worden: für eine ganze Woche ſteht der Zutritt zum Anter— 
richt den Eltern offen. Für Preußen find fie vom Miniſter ab- 
gewieſen worden. 

Wigge ſagt: „Die Ilſenburgſche (alfo Lietzſche) Praxis dürfte 


dem Beſuchstage, — welcher durchaus nicht die Früchte gezeitigt haben 
ſoll, die man erhoffte — und der Elternwoche vorzuziehen ſein, hat 


aber als allgemeine Anordnung auch ihre bedenkliche Seite“, mir ſcheint, 
durchaus mit Recht. 

Eine dritte Art von Veranſtaltungen ſind die ſogar von Regie— 
rungen, wie der zu Minden, verfügungsmäßig empfohlenen „Eltern— 
abende“, die, wo ſie vernünftig gehandhabt werden, ſich einer großen 
Beliebtheit zu erfreuen ſcheinen. Aus der mir zugänglichen Literatur!) 
ſehe ich, daß ſolche Abende ſehr geſchickt geleitet werden können, kann 
aber nichts aus perſönlicher Erfahrung darüber ſagen. Man wird 
ihre Bewährung abwarten müſſen. Wo bei allen dieſen Veranſtaltun— 
gen die von mir vorhin angedeutete Sphärengrenze von Schule und 
Haus eingehalten wird, d. h. wo die Schulvertretung auf dieſen 
Abenden in Erkenntnis- und Anterrichtsfragen das Haus belehrend 
auftritt, dürfte auf Erfolg gerechnet werden. Der befruchtende Ein— 
fluß des Hauſes auf die Schule, glaube ich, kommt beſſer im 
Privatgeſpräch zum Ausdruck, wenngleich ja auch hier trotz durch— 
gängiger Prävalenz der belehrenden Seite auf den Elternabenden, je 
nach dem Material der Eltern, auch Fragen der Gemüts- und Willens— 
ſphäre prinzipiell nicht ausgeſchloſſen ſind, ſofern ſie konkrete Fälle im 
Auge haben. Jedoch iſt viel Weisheit dazu nötig, die ſich nicht 
jeder geben kann. 

Grundſätzlich iſt aber eine, ſagen wir, autoritative Bedeutung 
der Hausvertretung auf dieſen Verſammlungen ausgeſchloſſen. „Eltern— 
komitees“ mit Stimmberechtigung ſind nur in Rußland möglich geweſen. 


1) Art. „Elternabende“ in Rein: Ene. Hdb. Bd. II. p. 387 v. 
A. Lomberg. 

J. Berninger. Elternabende. Wiesbaden 1904. 

O. Willmann. Pädagogiſche Vorträge. Leipzig 1896. — E. Kapf: 
Die Erziehungsſchule 1907. 


Zu allem ſeither Erwähnten hat fich ſoeben mit dem Sitz in 
Leipzig ein allgemeiner deutſcher Elternbund für Schulreform 
konſtituiert, dem ſich Zweigvereine in Berlin, Hamburg, Bremen und 
München angeſchloſſen haben. Der Bund bezweckt gerade die Eltern 
für Schul- und Erziehungsweſen mehr als bisher zu intereſſieren, ſie 
den modernen Erziehungsidealen näher zu bringen und ein Zuſammen— 
arbeiten zwiſchen Eltern und Erziehern zum Wohl der Kinder zu 
erzielen. Namhafte Schulmänner und Profeſſoren faſt aller Groß— 
ſtädte haben ihre Mitarbeit am Bunde und an den von ihm heraus— 
gegebenen Bundesſchriften zugejagt!). 

Ich faſſe zuſammen: 

Indem Haus und Schule erziehliche Wirkungsgebiete in zwei 


verſchiedenen Sphären der ſeeliſchen Anlage vorſtellen, — das Haus 
jenes in der Region des Gemütslebens, der Gefühls- und Willens— 
bewegungen; — die Schule in der Sphäre des Denkens und Er— 


kennens, ohne damit die andern Funktionen zu desavouieren — — 
ſind ihre Grenzen im allgemeinen feſtſtehend. 

1) Die Schule ſuche in echt pädagogiſcher Weisheit das Bil— 
dungsſtreben des Hauſes in ihre Leitung zu bekommen. Vor allem 
ſuche die Schule dem Hauſe die Kenntnis des Kindes zu vermitteln 
und auf den geiſtigen Verkehr mit Kindern hinzuwirken, wie er z. B. 
durch die nach jeder Seite zu empfehlenden Beſtrebungen Berthold 
Ottos betont wird. Dieſelben ſind zwecks Vorſtudium zu abſolut 
ſelbſtändigem Denken den Eltern warm ans Herz zu legen, beſonders 
den Müttern. 

2) Die Schule mache ſich aber auch die begründeten Erfahrun— 
gen des Hauſes in Bezug auf die Intentionen und Motive des ge— 
ſamten Willenslebens des Kindes zu nutze, wie ſie das gebildete 
Haus vor der Schule beſitzt. 

3) Die Schule verzichte auf die Mitwirkung des Hauſes, wenn 
eine Verſtändigung unmöglich erſcheint. 

Daß letztere aber in zahlloſen Fällen möglich iſt, weiß jeder 
aus Erfahrung und bezeugen viele, die darüber geſchrieben haben. 
Gott ſegne die Väter, die — wie der von mir vorhin erwähnte unter 
uns weilende Pädagoge ſchildert — ihre Söhne infolge einer hämiſchen 
Bemerkung über einen größeren Skandal bei einem unbeliebten Lehrer, 
auch wenn dieſe Söhne Tertianer ſind, zornig vom Tiſch fortſchicken; 


1) ef. Auguſt⸗Heft des „Türmer“, ſ. Briefe. 


— ja, ich bewundere die Bemerkung Sokolowskis, wenn er a. a. O. 
ſagt: „Sogar eine paradoxe Beobachtung des Prinzips der abſoluten 
Rotwendigkeit eines harmoniſchen Zuſammenarbeitens von Schule und 
Haus erweiſt fih in praxi als höchſt erfolgreich. Fälle, in denen 
der Vater mit den Maßnahmen des Lehrers unzufrieden zu ſein 
Anlaß nimmt, werden gewiß vorkommen, tragen aber nur dann ſpür— 
baren Schaden, wenn der Zögling von dieſer Kontroverſe Wind kriegt. 
Es iſt unendlich viel zweckdienlicher, daß die Eltern in derartigen 
Fällen die Abereinſtimmung mit der vermeintlichen oder gar tatſächlichen 
Angerechtigkeit des Lehrers vor dem Kinde ſimulieren.“ Ich ſage, ich 
bewundere dieſe Bemerkung, nicht als ob ich ſo etwas für geboten 
erachtete. Ich halte es mehr mit Förſter, der uns in ſeiner, im ganzen 
herrlichen Jugendlehre zeigt, wie Kinder, deren Eltern viel zu wün— 
ſchen übrig laſſen, auch in Bezug auf ſolche Lehrer gelehrt werden 
müſſen, ſich damit abzufinden, die Amſtände vorurteilsfrei zu beurteilen, 
den Lehrer zu verſtehen und auch etwaige Ungerechtigkeit ohne Murren 
und Verbitterung zu ertragen, und dieſes dem Schüler als männlich und 
erſtrebenswert hinzuſtellen. Ich bewundere nur die erhabene, ja künſt— 
leriſche Geſinnung eines Vertreters des Hauſes, der ſich unter allen Am 
ſtänden hineinzudenken bemüht in das Verhältnis von Haus und Schule. 
Die Hauptſache aber iſt dieſes, daß die zu erſtrebende Harmonie 
von Haus und Schule auf der ſeitens der Eltern innerlich erzwunge— 
nen Anerkennung unſres Künſtlertums beruht. Heute, da wir ſo 
viel von Kunſterziehung hören, ohne doch immer die ganze Tiefe dieſes 
Begriffs aus den bezüglichen Verhandlungen hervorleuchten zu ſehen, 
ſollte es uns klar ſein, daß der Lehrer nur als Künſtler die richtigen 
Koordinaten ſchafft, die Schule und Haus verbinden. Dieſe ber, 
zeugung ift mir jenem Schlüffel gleich, der Fauſt das Reich der Mütter 
erſchließt, und Mütter ſind es ja in erſter Linie, in denen uns des 
Hauſes Kern und Weſen am deutlichſten entgegenſchaut. 
Seien wir nur echte Künſtler und es ergeht uns wie Fauſt mit 
ſeinem Schlüſſel: 
Er wächſt in meiner Hand! er leuchtet, blitzt! .... 
Wohl! Feſt ihn faſſend, fühl ich neue Stärke, 
Die Bruſt erweitert, hin zum großen Werke! 
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| Die Debatte ſtellte fich in erſter Linie die Aufgabe, prafti- äi 
ſche Vorſchläge zu erörtern, wie eine Annäherung zwiſchen Schule und Ai 
Haus fih am leichteſten erreichen lafe. — Die Verſuche, die auf 3 | 
dieſem Gebiete in Deutſchland gemacht worden find, erlauben, wie aus | 
dem Referat erſichtlich, noch kein abſchließendes Urteil; auch find die bh 
| Verhältniſſe bei uns fo komplizierter Art, daß der Spruch „Eines i ! 
ſchickt fich nicht für alle“ ganz beſondere Beachtung verdient. Eins Tt 
P ift vor allen Dingen zu betonen: wenn etwas erreicht werden ſoll, ſo eh N 
müſſen die Beſtrebungen nicht nur einfeitig von den Lehrern oder von į 
den Eltern ausgehen, fondern beide Teile müffen fih in gemeinſamer - ) 
zielbewußter Arbeit zufammentun. Dann fann und wird der Erfolg 4) 
nicht ausbleiben! Vier Wege zur Erreichung dieſes Zieles werden ei 
namhaft gemacht: 1) Ein möglichſt enger Konner zwiſchen Direktor il 
und Schülern einerfeits und Direktor und Eltern anderſeits; 2) die A 
Inftitution der Ordinarien; 3) Eltern-Abende; 4) Eltern-Verſamm— ke 
lungen. — i 
Was den erſten Punkt anbelangt, fo ift ſolch ein enger Konner nur A 
in verhältnismäßig kleinen, privaten Lehranſtalten möglich. Da hat er LA 
gute Früchte gezeitigt und wird es auch fernerhin tun. Die Sprechſtunden 2 | 
der Direktoren pflegen äußerſt beſucht zu fein, und ein reger geiſtiger E) 
Austausch zwiſchen Schulleiter und Eltern findet dort ſtatt. — Viel s 
ſchwieriger geſtaltet fich die Sache in großen öffentlichen Schulen, be: iA 
ſonders, wenn diefe noch dazu in einer großen Stadt ſich befinden. d 
Hier treten nun die Ordinarien in ihre Rechte. Da es ſich gezeigt D 
hat, daß das Anſetzen von Sprechſtunden allein nicht genügt, die Eltern 5 
zum Aufſuchen der Ordinarien zu veranlaſſen, ſo erwächſt den letzteren i 
die Pflicht, die Eltern zwecks Austauſch ihrer Beobachtungen zu ſich H 
zu bitten. Wie oft das zu geſchehen hat, und wann, — das wird f d 
nach den Lmftänden fich richten. In der kleineren Stadt, wo die Í 
Familienverhältniſſe vieler Schüler ſchon an fih bekannter find, bittet N 
der Ordinarius die Eltern nur dann zu fich, wenn er in beſtimmter j 
Veranlaſſung fie zu ſprechen wünſcht. Eine ſolche Ausſprache findet P 
dabei aber durchaus nicht nur dann fott, wenn es „etwas zu klagen ER, 
gibt“. Auch der Wunſch nach Auskunft über bejondere häusliche 14 
Verhältniſſe, über beſtimmte Charaktereigenſchaften des Schülers ꝛc. X. S Ä 
kann den Ordinarius veranlaffen, die Eltern zu fich zu bitten. Dieſer i| 
Modus wird z. B. an der Rigaer Börſen-Kommerzſchule gehandhabt. | t 
An der Reformierten Kirchenſchule zu St. Petersburg wiederum ift 


der Ordinarius verpflichtet im Laufe des 1. Semeſters eo ipso ſämt— 
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liche Eltern feiner Schüler zu fich in die Schule zu bitten. Es hat 
ſich gezeigt, daß bei der großen Ausdehnung der Reſidenz nur auf 
dieſe Weiſe der Ordinarius einen Einblick in die häuslichen Verhält— 
niſſe ſeiner Schüler gewinnen kann. — Ob nun der eine oder der 
andere Modus, jedenfalls ſieht die Verſammlung in der Inſtitution 
der ſpeziell erzieheriſch tätigen Ordinarien ein gutes Mittel zur An— 
näherung von Schule und Haus. — Was nun die Eltern-Abende und 
Eltern⸗Verſammlungen anbetrifft, jo find letztere unbedingt zu verwerfen. 
Verſammlungen, wo die Eltern Sitz und Stimme haben, wo debattiert 
und Beſchluß gefaßt wird, haben nur zu Streit und Zwietracht ge— 
führt. Das verſchiedene Bildungsniveau, die oft ſubjektive Beurteilungs— 
weile und der häufige Mangel an pädagogiſchem Verſtändnis der 
Eltern ſind die Gründe für den Mißerfolg ſolcher Verſammlungen. 
Eltern⸗Abende dagegen, auf denen Vorträge gehalten, muſikaliſche und 
dramatiſche Aufführungen veranſtaltet werden, ſind durchaus zu empfehlen. 
Sie knüpfen ein freundliches Band zwiſchen Haus und Schule und 
führen ſo manchen Eltern beſonders deutlich vor Augen, daß die Schule 
keine Inſtitution iſt, wo böſe Menſchen zu ihrem Spezialvergnügen 
ihre Kinder quälen, ſondern ein Haus, wo ein friſcher, froher, auf 
gegenſeitigem Vertrauen ſich gründender Geiſt herrſcht. — Aber das 
iſt nicht alles! Woran liegt es, daß jetzt in unſeren Landen ſo beſon— 
ders laut der Ruf nach einer Annäherung zwiſchen Schule und Haus 
erklingt?! Iſt es nur ſolch eine „moderne Idee“, die wir auch aufgegriffen 
haben und jetzt breittreten? Vor einigen 20 Jahren gab es doch noch nicht 
dieſes Problem! Nein, das iſt wahr! Bewußt ſuchte man nicht 
nach einer ſolchen Annäherung. Ein Band zwiſchen Schule und Haus 
beſtand ſcheinbar überhaupt nicht. Aber nur ſcheinbar! Es gab kein 
äußeres, es gab ein inneres Band zwiſchen Schule und Haus: 
das war das Vertrauen, das die Eltern den Lehrern entgegen— 
brachten. Dieſes Band des Vertrauens hat die Ruſſifizierung zer- 
ſchnitten! Wenn wir das von neuem knüpfen, wenn die Eltern wieder 
lernen werden, in den Lehrern die Freunde ihrer Kinder zu ſehen, in 
der Schule ein zweites Zuhauſe für ihre Kinder zu ſuchen, dann wird 
die Annäherung ſich von ſelbſt vollziehen, dann werden alle die äuße— 
ren Mittel wohl eine wertvolle Hilfe, nicht aber der einzige Weg ſein 
zur vollen Löſung des Problems: Schule und Haus. 
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Literatur zur Schul- und Hausfrage. 
(Vervollſtändigt nach Wigge.) 


Schultz. Die häusliche Erziehung im Zuſammenhange mit der Schule. 
Schweinfurt 1876. 

Krover. Die häusl. Erziehung als Vorbereitung für die Schule und 
im Anſchluß an dieſelbe. Hof 1877. 

Holzmayer. Amſchau in den Anterrichtsräumen der Schule und des 
Hauſes. Petersburg 1877. 

Pfeil. Eins! Beiträge zur Erziehung im Hauſe. Zeitz 1879. 

Bohm. Anſere Kinder in Haus und Schule. Berlin 1880. 

Schmerz. Anſere Kinder. Wien 1882. 

Aly. Schule und Haus. Grünberg 1882. 

Tiſchhauſer. Pädagogiſche Winke für Haus und Schule. Baſel 1884. 

Schwarz. Elternhaus und Schule. Wien 1888. 

Czieſch. Haus und Schule. Pädagogiſche Skizzen. Riga 1888. 

Herold. Die häusliche Erziehung. Paderborn 1889. 

Quandel. Das öffentliche Intereſſe für die Volksſchule. Hilchenbach 1890. 

Eſchweiler. Haus und Schule. Bielefeld 1891. 

Trüper. Die Familienrechte an der öffentlichen Erziehung. Langen— 
ſalza 1892. 

Ackermann. Die häusliche Erziehung. Langenſalza 1895. 

Matthias. Praktiſche Pädagogik. München 1895. 

Willmann. Pädagogiſche Vorträge. Leipzig 1896. 

Armſtroff. Schule und Haus. Langenſalza 1899. 

Scherk. Schule und Eltern. Ferienbriefe eines Familienvaters. 1901. 

Lehmann. Erziehung und Erzieher. Berlin 1901. 

Förſter. Jugendlehre. Berlin 1904. 

Berninger. Elternabende. Wiesbaden 1904. 

Banner. Wie helfe ich meinem Schulkinde? Leipzig 1904. 

Dazu aus: Rein. Eneyklopädiſches Handbuch der Pädagogik. 1903. 
ff. die Artikel: Beneke (Keferſtein), Elternabende (Lomberg), 
Elternfragen (Schubert), Haus und Schule (Wigge). 

Der Säemann. Monatsſchrift. 1905 ff. 

Aus dem „pädag. Jahresbericht“ von Scherer die Kapitel: Wechſel— 
beziehung zwiſchen Schule und Leben, Erziehung und Bildung 
in Haus, Schule und Geſellſchaft im allgem. 

Sokolowski. Die Kindererziehung im ſchulpflichtigen Alter. Balt. Mon. 
LXI. 1906. 
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Schlußbeſprechung. 


Als Termin für den nächſten Lehrertag wird Anfang Au— 
guſt 1908 feſtgeſetzt. Als Verſammlungsort wird Riga beſtimmt 
— Es wird beſchloſſen, im nächſten Jahr auch die Elementar- und 
Haus⸗Lehrer und Lehrerinnen einzuladen. — Das diesjährige Erefutiv- 
komitee (Demme, Hollander, Goertz, Broſſe, Schrenck) wird zwecks 
Inangriffnahme der Vorbereitungen wiedergewählt. — Es wird be— 
ſchloſſen eine Delegation zum Kurator zu entſenden, zur Aberreichung 
der Refolution des Lehrertages, daß die Kenntnis der ruſſiſchen Sprache 
in unſeren Schulen mit allen pädagogiſch zuläſſigen Mitteln zu för— 
dern, daß aber die Forderung eines ruſſiſchen Abituriums bei deut— 
ſcher Anterrichtsſprache unpädagogiſch fei (f. Seite 15). Es wird vorge— 
ſchlagen, im nächſten Jahre die Theſen für die Verhandlungen drucken 
und vorher verteilen zu laſſen; ferner eine Liſte der Teilnehmer mit 
ihren Rigaſchen Adreſſen ausliegen zu laffen. 

Die Verſammlung wird hierauf auf zwei Unternehmungen des 
Deutſchen Vereins aufmerkſam gemacht: den Baltiſchen Jugend-Kalen 
kalender und den deutſchen Chorgeſang. Wohl hat der dies 
jährige Kalender eine Auflage von 4000 Exemplaren erlebt, und doch 
iſt das noch lange nicht die Zahl, die erreicht werden könnte und 
müßte. Immer noch ſieht man in den Händen deutſcher Schüler 
andere Kalender und beſonders außerhalb Rigas läßt ſeine Verbrei— 
tung viel zu wünſchen übrig. Der Kalender hat aber eine nationale 
Bedeutung! Er iſt dazu angetan, Heimatliebe und Stammesbewußtſein 
im Schüler zu fördern. Da iſt es nun Aufgabe eines jeden deutſchen 
Lehrers, mit Wort und Tat auch perſönliche Propaganda für Verbrei— 
tung des Kalenders unter Schülern und Schülerinnen zu treiben. 

Auch der deutſche Chorgeſang iſt dazu angetan, Liebe zum 
deutſchen Volkslied, und damit zum Deutſchtum zu wecken. Riga und 
Reval ſind darin mit gutem Beiſpiel vorangegangen. Mögen auch 
die Städte, die noch fehlen, durch Bildung von Gruppen das Ihre für 
die gute nationale Sache tun. Ein Volksliederbuch zu ſehr billigem 
Preiſe ſoll in nächſter Zeit im Handel erſcheinen. 

Direktor Zeddelmann ſpricht im Namen der Anweſenden dem 
Exekutivkomitee, dem Vorſitzenden, den Referenten und all denen, 
die ſich um den Lehrertag verdient gemacht haben, ſeinen Dank aus. 

Direktor Hollander dankt im Namen des Komitees allen für 
das rege Intereſſe, das den Verhandlungen entgegenbracht worden iſt, 
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59 
und ſpricht die Hoffnung aus, daß die gewonnene Anregung in der 
Praxis gute Früchte tragen werde. Er ſchließt mit dem Wunſch: 
möge ein jeder mit dem Gefühl nach Hauſe gehen: es gibt noch viel 
zu beſprechen! Wenn das der Fall ſein wird, dann wird der nächſte 
Lehrertag noch fruchtbringender ſein 
Hierauf erfolgte der Schluß des Lehrertages. Der Abend ver— 
einigte die meiſten feiner Teilnehmer zu einem heiteren freundſchaft— 
lichen Beiſammenſein im Saale des Schützenvereins. Viele Lehrer 
und Lehrerinnen fanden ſich dann noch am 5. Auguſt zuſammen, um 
den freundlichen Einladungen in das Dommuſeum, das ſtädtiſche Kunſt 
muſeum und die Börſen-Kommerzſchule Folge zu leiſten. 
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II. Sektionsſitzungen. 


Erſte Sektion: Deutſche Sprache. 


. Auguft, 4 Ahr Nachmittags in der Albertſchule. Anweſend 


ca. 30 Perſonen. 


1. Das Lehrziel des deutſchen Anterrichts. 


Folgende Theſen von Oberl. O. Kleinenberg gelangen zur 
Diskuſſion: 

J. Das Ziel des deutſchen Anterrichts iſt deutſche Bildung. 

Klares Denken und treffender Gedankenausdruck, warmes und 
natürliches Empfinden, freie und doch feſte Sittlichkeit, maßvolles aber 
ſtarkes Nationalgefühl ſind die Elemente deutſcher Bildung, die auch 
der deutſche Unterricht zu fördern, an deren Grundlegung er mitzu— 
arbeiten hat. 

II. Dieſe Elemente hat der deutſche Anterricht möglichſt gleich— 
mäßig zu pflegen und ihre Verſchmelzung zu einem einheitlichen Bil— 
dungscharakter anzuſtreben. Daraus folgt, daß die Einzeldisziplinen 
des deutſchen Anterrichts (Grammatik, Stiliſtik, Aufſatzlehre, Nede- 
übungen, Literaturgeſchichte, Poetik, Lektüre) nur eine relative Selbſtän— 
digkeit beanſpruchen dürfen und ihre ſpeziellen Lehrziele durchaus dem 
allgemeinen unterzuordnen haben. 

1) Außer dem allen Schulen gemeinſamen Elementarkurſus der 
deutſchen Grammatik iſt nur in den höheren Mädchenſchulen ein zweiter 
Kurſus durchzuführen, der das Hauptgewicht auf die logiſche Durch— 
arbeitung der Syntax zu legen hat. 

Hiſtoriſche deutſche Grammatik (Mittelhochdeutſch ꝛc.) ift auf 
unſeren Mittelſchulen nicht zu treiben, die Lautverſchiebungen ſind im 
Zuſammenhang mit der Stammeskunde beim Beginn der Literaturge— 
ſchichte kurz zu behandeln. 
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2) Stiliſtik und Aufſatzlehre (Dispoſitionslehre) find nicht fyfte- 
matiſch vorzutragen, ſondern in gelegentlichen Belehrungen an die 
einzelnen Aufſätze zu knüpfen. 

Die ſchriftlichen Arbeiten ſelbſt ſind bei aller Wichtigkeit auch 
nur Mittel zum Zweck und müſſen in lebendigſter Wechſelwirkung mit 
den übrigen Fächern des deutſchen Unterrichts gehalten werden. 

3) Der Wert der ſogenannten freien Vorträge iſt ſehr fraglich; 
das Leſen dramatiſcher Dichtungen mit verteilten Rollen hat auch ſeine 
großen Schattenſeiten und wird gegenwärtig in unſeren Schulen wohl 
zu viel betrieben, während das Deklamieren und Rezitieren von Verſen 
auf der oberen Stufe wohl zu ſehr beiſeite geſchoben wird. 

4) Die deutſche Literaturgeſchichte foll natürlich vor allem Literatur- 
kunde ſein und im engſten Zuſammenhang mit der Lektüre betrieben 
werden, aber auf dieſer Grundlage ſoll ſie auch eigentlich literarhiſtoriſche 
Ergebniſſe erſtreben, ſie ſoll einen Begriff deutſcher Geiſtesentwickelung 
vermitteln, indem ſie zwar ſehr vereinfachte, aber beſtimmte und klare 
Bilder der geiſtigen Hauptſtrömungen in den verſchiedenen Perioden 
und der Tätigkeit der allerbedeutendſten Schriftſteller zu geben ſucht. 

5) Die Poetik darf ebenſowenig wie die Stiliſtik ſyſtematiſch ab- 
gehandelt werden, ſie iſt in den Dienſt der Lektüre und der Literatur— 
geſchichte zu ſtellen. 

6) Die Lektüre iſt das A und O des deutſchen Anterrichts, die 
Anbahnung eines wirklichen tieferen Verſtändniſſes unſerer beſten poeti— 
ſchen und proſaiſchen Schriften iſt ſeine höchſte Leiſtung; vor allem iſt 
der ethiſche Gehalt dieſer Schriften herauszuarbeiten, während das äſthe— 
tiſche Verſtändnis mehr von ſelbſt kommen muß und nur behutſam an— 
geregt werden kann; immer aber iſt eine klare ſtrenge logiſche Durchar— 
beitung notwendig, die auf der höchſten Stufe auch die philoſophiſchen 
Grundbegriffe (3. B. Idealismus, Realismus, Materialismus, Natura- 
lismus 2c.) zu berückſichtigen hat. 


2. Aber die deutſche Lektüre. 


Vortrag von Oberlehrer Fr. Weſtberg. 


Geehrte Verſammlung! Vor allen Dingen bitte ich um Ent— 
ſchuldigung, daß ich es als Laie wage, mit meinen Bemerkungen über 
die deutſche Lektüre vor die verſammelten Fachleute zu treten. Als 
Entſchuldigung diene mein Intereſſe für dieſe Sache, ſowie einige Er— 
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fahrung, die ich darin habe, freilich nur in Bezug auf Schüler, nicht 
Schülerinnen. 

Die Lektüre unſerer deutſchen Jugend und unſeres deutſchen 
Publikums ſcheint mir im argen zu liegen. Ich glaube die Wahr— 
nehmung gemacht zu haben, daß unſer gebildetes Publikum die deutſche 
Literatur in ihren hervorragendſten Erſcheinungen nicht kennt. Ich 
ſchreibe es zum guten Teil dem Amſtande zu, daß in den Schulen die 
nachklaſſiſche Zeit ganz oder ſehr ſtark vernachläſſigt wird. Zum An— 
glück exiſtieren faſt gar keine zuverläſſigen Führer durch die neuere 
deutſche Literatur. Eine erdrückende Fülle von Namen, Anklarheit und 
Verworrenheit ſind charakteriſtiſch für die meiſten deutſchen Literatur— 
geſchichten. Ich habe die neuere Literatur im Auge. Allen Anfor- 
derungen, die wir an eine Literaturgeſchichte ſtellen, dürfte vielleicht nur 
Bartels entſprechen; denn er iſt überſichtlich, klar, intereſſant, geiſtvoll 
und deutſch-national, hat im großen und ganzen ein ſcharfes zutreffendes 
Urteil und wird trotz feines Antiſemitismus auch den Juden gerecht. 

Anſer deutſches Publikum lieſt meiſtenteils Werke dritten oder 
vierten Ranges, ſelten zweiten, faſt nie erſtklaſſige. Die Folge davon 
iſt eine unglaubliche Unkenntnis der neueren deutſchen Literatur in ihren 
hervorragendſten Erſcheinungen, eine Unkenntnis, die nicht felten geradezu 
in eine Verachtung der geſamten deutſchen Literatur ausmündet. Anſere 
Jugend bildet ſich ein, daß große Dichter nach Goethe und Schiller 
dem deutſchen Volke nicht erſtanden ſeien, daß die deutſche Literatur 
keine bedeutenden Realiſten und Wahrheitsdichter aufzuweiſen habe, 
daß ſie vorwiegend idealiſtiſch, der Wirklichkeit entfremdet, klaſſiziſtiſch 
und romantiſch, geſchminkt und unwahr. 

Dieſem Abelſtande muß geſteuert werden. Man pflege in der 
Schule die neuere deutſche Literatur mit beſonderer Berückſichtigung 
der großen deutſchen Realiſten und Naturaliſten. Die Geſchmacks— 
richtung unſerer Jugend iſt eine andere, als die der älteren Generation. 
Der Sinn unſerer Jugend für die reale Wirklichkeit, auch für die 
Schattenſeiten des Lebens, für das Individuelle und Charakteriſtiſche, 
ſelbſt wenn es abſtoßend wirkt, für das Pſychologiſche, ja Patholo— 
giſche, für das Soziale und Problemhafte, iſt ſehr geſchärft, ſo daß 
das bloß Schöne und Typiſch-Menſchliche, wenn es nicht wie bei 
Schiller übergewaltig auftritt, keine Anziehungskraft mehr ausübt. And 
ſelbſt Schiller wird weit mehr in den mittleren als den oberſten Klaſſen 


goutiert und geſchätzt. Da fernerhin unſerer Jugend in der Regel 
nur die bedeutendſten ruſſiſchen Schriftſteller zur Lektüre empfohlen und 
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anbefohlen werden und fie andererſeits jo viel Minderwertiges im 
Deutſchen lieft, fo kommt die deutſche Literatur viel zu kurz im Ber- 
gleich mit der ruſſiſchen. Wir werden die ruſſiſche Literatur nur dann 
und zwar mit Leichtigkeit in der Wertſchätzung unſerer Jugend zu 
Gunſten der deutſchen aus dem Felde ſchlagen, wenn wir den ruſſiſchen 
Schriftſtellern unſere großen nachklaſſiſchen Dichter entgegenſtellen, wie 
Kleiſt, Grillparzer, Otto Ludwig, Jeremias Gotthelf, Hebbel, ferner 
Sealsfield-Poſtl, Gottfried Keller, Freytag, Scheffel, Reuter, Unzen- 
gruber, K. F. Meyer, Fontane, Hauptmann, M. v. Ebner⸗Eſchen⸗ 
bach, F. v. Saar u. a. m. Dieſes Ziel werden wir aber nie erreichen, 
wenn wir wundervolle Romane, wie „Der grüne Heinrich“ von Keller 
und gewaltige ſoziale Tragödien, wie „Maria Magdalene“ von Hebbel 
oder „Die Weber“ von Hauptmann, unſerer Jugend vorenthalten. 

Es iſt mir häufig vorgekommen, daß Schüler und Erwachſene 
meinten, die Deutſchen hätten keine hervorragenden Luſtſpiele. Sie 
waren ganz überraſcht, als ich ihnen ſofort eine Reihe bedeutender 
Komödien aufzählen tnte, nämlich: Der zerbrochene Krug von 
Kleiſt, Der Biberpelz von Hauptmann, Die Kreuzelſchreiber und Der 
Gewiſſenswurm von Anzengruber, Der Alpenkönig und der ? Menſchen⸗ 
feind, Der Bauer als Millionär von Raimund, Weh dem, der lügt! 
von Grillparzer, Die Journaliſten von Freytag, Die Liebesleugner und 
Durchs Ohr von Jordan, Das Urbild des Tartuffe und Zopf und 
Schwert von Gutzkow. Augenſcheinlich wird in der Schule das deutſche 
Luſtſpiel gar nicht gepflegt mit alleiniger Ausnahme von Leſſings 
Minna von Barnhelm, das übrigens weit mehr ein gefühlvolles 
Schauſpiel als eine Komödie iſt. And doch ſollte, meine ich, jeder 
gebildete Deutſche wenigſtens den „genialen“ Zerbrochenen Krug, die 
„ariſtophaniſchen“ Kreuzelſchreiber und den „bezaubernden“ Alpenkönig 
geleſen haben. 

Haben wir wirklich in der Schule keine Möglichkeit die neuere 
deutſche Literatur zu treiben? Wir legen, finde ich, viel zu viel Ge— 
wicht auf unſere Klaf 
in der Schule weniger martern würden. Götz von Berlichingen, 


ſiker: Goethe gewönne unendlich, wenn wir ihn 


Egmont und Fauſt ! in Prima das, denke ich, wäre vollkommen 
genügend. Infolge der intenſiveren Beſchäftigung mit Goethes Werken, 
ift letzterer bei Schülern in den Ruf eines langweiligen Schriftſtellers 
gekommen. Die meiſten ehrlichen und ſelbſtändig empfindenden Schüler 
halten Hermann und Dorothea, Iphigenie, Torquato Taſſo, Werthers 


Leiden zc. für recht langweilig. Am Goethe zu würdigen, dazu oe: 
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hört eben größere Reife, größere Bildung und ein abgeklärtes äſthe— 
tiſches Arteil. 

Indem man Goethe in der Schule viel lieſt und treibt, verekelt 
man ihn nur der Jugend für immer. Auch Leſſing dürfte wohl im 
allgemeinen zu hoch und unintereſſant für Schüler ſein. Bei dem 
großen Zeitmangel gehört wohl auch die Lektüre von Shakeſpeare von 
Rechts wegen nicht in die Stunden für deutſche Literatur. So könnte 
Zeit gewonnen werden. 

Viele von uns Deutſchen haben, wenn ich mich nicht ſehr täuſche, 
hierzulande eine gewiſſe Scheu vor dem Realismus und einen ausge— 
ſprochenen Abſcheu vor dem Naturalismus. So fehlen beiſpielsweiſe 
in dem kleinen Führer durch die Schöne Literatur, zuſammengeſtellt von 
vier Pädagogen, gänzlich die ſo ausgezeichneten Dramen Anzengrubers, 
ſo ſucht man vergebens nach den beſten Dramen von Hauptmann und 
den ſchönen Romanen von Fontane. And doch gehören Anzengruber, 
Fontane und Hauptmann zu den großen deyrichen Wahrheitsdichtern 
der letzten Jahrzehnte. 

Meine Damen und Herren! Wir müſſen bei der Auswahl 
der Lektüre für unſere reifere Jugend nicht prüde ſein. Denn unſere 
großen Realiſten und Naturaliſten, wie Otto Ludwig, Gotthelf, Hebbel, 
Keller, Anzengruber, Fontane, Hauptmann u. a. find, vom rein mora— 
liſchen Standpunkt aus betrachtet, einwandfrei und Gold gegen viele 
Franzoſen und Ruffen. And wenn wir bedenken, was nicht alles für 
Werke aus der ruſſiſchen Literatur unſere jetzige Jugend, männliche 
und weibliche, lieſt und leſen muß, dann kann die Lektüre der beſten 
deutſchen Naturaliſten, dank ihrer geſunden Weltanſchauung, nur als 
Korrektiv zum ſchädlichen Einfluß der ruſſiſchen Autoren aufgefaßt werden. 

Nun einige praktiſche Winke. Infolge des großen Reichtums 
der deutſchen Literatur und des Zeitmangels unſerer Jugend ſollten 
ihr nur die bedeutendſten Werke der berühmten deutſchen Dichter zur 
Lektüre empfohlen werden, ſo ſind z. B. die Ahnen von Freytag und 
Ahlands Dramen aus den Verzeichniſſen empfehlenswerter Bücher 
auszumerzen. Zu gleicher Zeit iſt auf die Faßlichkeit auch der hervor— 
ragenden Werke für die Jugend zu achten. So dürfte von K. F. 
Meyers Werken die Aufmerkſamkeit nicht in erſter Linie gelenkt werden 
auf Huttens letzte Tage — weil allzu knapp und ſchwer ver— 
ſtändlich —, ſondern man empfehle vornehmlich feine Proſawerke: 
Der Heilige, die Hochzeit des Mönches, die Richterin, die Verſuchung 
des Pescara. Was ſpeziell die Klaſſenlektüre betrifft, ſo iſt das Leſen 


eines Werkes Wochen, ja Monate hindurch, dieſes Zerſtückeln eines 
lebendigen Organismus, meinem Gefühle nach, ein äſthetiſcher Mord. 
Man leſe nur einzelne abgerundete Partien und referiere kurz das zum 
Verſtändniſſe Erforderliche. Mehr als Anregung kann die Schule in 
dieſer Beziehung nicht bieten. Will der Lehrer ein übriges tun, ſo 
veranſtalte er gemütliche private Leſeabende, doch nur für diejenigen 
Schüler, welche ein großes Intereſſe für die deutſche Literatur haben; 
die anderen laſſe man unbehelligt. 

Zweierlei iſt bei der Auswahl der Lektüre im Auge zu behalten: 
die hohe Bedeutung, der große dichteriſche Gehalt eines Werkes und 
ſeine Wirkung auf die Jugend. Wirkt ein Werk erfahrungsgemäß 
nicht, ſo laſſe man es ruhig fallen. Die reichhaltige deutſche Literatur 
bietet ja eine ſo große Auswahl von hervorragenden Werken. Leider 
kennen wir unſere Literatur ſchlecht. 

Ich glaube nicht zu übertreiben. Wie ift es denn ſonſt, beiſpiels— 
weiſe, zu erklären, daß wir Deutſchen immer noch Otto Ludwig, einem 
unſerer feinſten und größten Dichter, nicht den gebührenden Platz in 
den Herzen unſerer Jugend verſchafft haben? Die Lektüre ſeines genialen 
pſychologiſchen Romanes „Zwiſchen Himmel und Erde“, eines der 
ſchönſten pſychologiſchen Romane aller Zeiten, ſollte jedem Deutſchen 
zur Pflicht gemacht werden. Hätte die ruſſiſche Literatur Schriftſteller 
wie Kleiſt, Grillparzer, Otto Ludwig, Gotthelf, Hebbel, Gottfried 
Keller, Anzengruber, Hauptmann, Fontane aufzuweiſen, jo würde 
ſelbſt jeder halbgebildete Ruſſe ihre Werke kennen, und es wäre ihr 
Ruhm zu allen gebildeten Völkern gedrungen. Das deutſehe Publi- 
kum aber und die deutſche Jugend kennt ihre geiſtigen Heroen kaum 
dem Namen nach — eine Sünde, die fich rächen wird, beſonders 
ſchwer bei uns, wo die Pflege der deutſchen Literatur, d. h. des 
deutſchen Geiſtes, ein nationales Gebot iſt von der größten Tragweite. 

Ich reſümiere meine Bemerkungen dahin, daß ich voll und ganz 
eintrete für die Pflege in der Schule auch der neueren deutſchen Lite— 
ratur mit ihren großen Realiſten und Naturaliſten, die unſerem 
Empfinden und unſerer Denkweiſe näher ſtehen, als die älteren Schrift— 
ſteller. Man mißverſtehe mich nicht. Ich bin nicht für ſolche Sachen 
zu haben, wie etwa die Haubenlerche von Wildenbruch, Sodoms Ende 
von Sudermann oder die Jugend von Halbe, auch plaidiere ich nicht 
für Stücke in der Art von Ibſens Nora mit den modernen zweifel— 
haften Problemen, ſondern ich trete dafür ein, daß in die Schule die 
großen realiſtiſchen Schriftſteller des XIX. Jahrhunderts hineingezogen 
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ſelbſt zur älteren Literatur zurückgreifen und in der Studentenzeit oder 
im ſpäteren Leben ſich auch in Goethes Werke mit vollem Verſtändnis 
und hohem Genuß vertiefen. 
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Zweite Sektion: Geſchichte, Geographie und 
Heimatkunde. 
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Leiter: Oberl. Schnering. Schriftführer: Oberl. H. Semel. 
3. Auguſt 4 Ahr Nachm. in der Albertſchule. Anweſend ca. 
30 Perſonen. 


r 


E "ër a 


1. Das Lehrziel des Geſchichtsunterrichts. 


\ 

Referent Dr. Hedenftröm. 

| Nach einem Aberblick über die Ziele, welche dem Anterricht in 
der Geſchichte ſeit den Tagen der Reformation geſteckt worden ſind 

6 im Einklang mit den Ideen und Tendenzen der Zeit, präziſiert der 
Referent ſeine Auffaſſung von dem Lehrziel des Geſchichtsunterrichtes 

| folgendermaßen: 

i „Der Geſchichtsunterricht ſoll den Schülern Verſtändnis für 

e hiſtoriſche Entwickelung im allgemeinen und für die politifchen, kultu— 

rellen und ſozialen Verhältniſſe der Gegenwart im beſonderen geben. 
Das klingt freilich nüchtern und utilitariſch und iſt es auch. Die 
Schule foll aber fürs praktiſche Leben vorbereiten. Die Schüler ſollen 

f ja nicht zum Studium der Geſchichte gebildet werden, ſondern ſie follen 
ſich auf dieſem Gebiet nur inſoweit orientieren, als es für den politiſchen, 
geſellſchaftlichen und geſchäftlichen Verkehr notwendig und nützlich iſt. 
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Was den ethiſchen Wert des Geſchichtsunterrichts betrifft, ſo 
ſteckt er in der Geſchichte ſelber, wenn er auch von verſchiedenen ver— 
ſchieden aufgefaßt wird. „Das Beſte an der Geſchichte“, ſagt Goethe, 
„ift die Begeiſterung, die fie erweckt“. Zu warnen ift aber davor: 
Patriotismus, konfeſſionelle Geſinnungstüchtigkeit oder irgend welche edle 
Empfindungen den Schülern zu predigen. Das Schöne und Große 
geſchichtlicher Vorgänge predigt fich ſelber. .. Das A und O des 
Geſchichtsunterrichts iſt, daß der Lehrer die Dinge vorführen ſoll, die 
geſchehen ſind und wie ſie geſchehen ſind. 

Zu der praktiſchen und ethiſchen Bedeutung des Geſchichtsunter— 
richts geſellt ſich die Gymnaſtik des Geiſtes durch Auffindung des 
Kauſalzuſammenhanges hiſtoriſcher Ereigniſſe. Auch das Operieren 
mit den erworbenen Kenntniſſen durch Reihenbildung, Gruppierung und 
Vergleichen bedeutet eine nicht zu unterſchätzende Verſtandesübung. Hierbei 
handelt es fih um die Erzeugung des hiſtoriſchen Sinnes, der Beurtei— 
lung von Zuſtänden und Perſonen aus ihrer Zeit heraus, nicht nach 
dem Wertmaße der Gegenwart. Damit eng verſchwiſtert iſt die Be— 
wunderung echten Heldentums. Gewiß haben in der Geſchichte Not— 
wendigkeit und Zufall ein großes Gewicht. Aber neben der Bedingt— 
heit ſteht die Willensfreiheit, die freie Tat und die Schuld.“ 

Zum Schluß ſtellt der Referent einige didaktiſche Normen zur 
Erreichung dieſes Zieles auf. Er fordert unter anderm eine aus— 
führlichere Behandlung der neuen Geſchichte im Vergleiche zu der alten 
und mittelalterlichen, und kommt auf die Hilfsmittel zu ſprechen, durch 
die der Unterricht anſchaulicher und lebendiger geſtaltet werden kann 
(Vorführung von Bildern, Quellenlektüre ꝛc.). 


2. Die Verteilung des Lehrſtoffes in der Geſchichte. 


Referenten: Dir. Hollander und Oberl. Rathlef. 


Dieſe ſchon von Hedenſtröm geſtreifte Frage bildet den Mittel- 
punkt in den zwei nunmehr folgenden Referaten und ruft eine lebhafte 
Diskuſſion hervor. 

Hollander geht davon aus, daß es durchaus erwünſcht und 
notwendig wäre, den Geſchichtsunterricht in den deutſchen Schulen des 
Baltikums einheitlicher zu organiſieren. Inbezug auf dieſen Punkt 
herrſche bisher die größte Verſchiedenheit, wie aus folgender Aberſicht 


zu erſehen: 


3 
EE EE 


— 


— 
— — ————— — 


n 
— = 


. 


VIII. 


Birkenruh. 


dk Beim Eintritt 
in die IV. K 
| Sagen. 

U Hervorra- 

H 

d'r und Së 
KR eigniſſe. 

3 St. AG. und 
MA. bis zu d. 
Kreuzzügen. 
3 St. MA. u. 
NG. 

2 St. NG. bis 
1789. 


2 St. NG. 


3 St. NG. Re 
pet. der AG. in 
ruſſ. Spr. 


gendſte Per- 


Goldingen. 


2 St. AG. bis 
476. 


2 St. MU. 
Repet. 


3 St. AG. 


Repet. 


3 St. MA. 


NG. bis 1648. 
Repet. 

3 St. NG. zu 

Ende. Repet. 


68 


Reval. 


1 St. Sagen. 


1 St. Sagen. 


2St. Erzähle. 
a. d. AG. und 


Otih. Gſch. Z. 


3 St. AG. 


3 St. MA. bis 
1517. 
2 St. NG. bis 
Ludwig XIV. 
3 St. NG. bis 
1830. Geſch. d. 
griech. Kultur. 
3 St. NG. zu 
Ende. Geſch. 
d. röm. Kult. 


Zeddelmann. 


1 St. Sagen. 
1 St. Vor⸗ 
kurſus. 


2 St. Bor- 
kurſus. 


3 St. Vorkur⸗ 
fus. I. AG. 
bis Auguſtus. 
3 St AG. u. 
MA. 
2 St. NG. bis 
1789. 
2 St. NG. 


3 St. NG. 
Repet. d. AG. 
in ruſſ. Spr. 


Albertſchule. 


1 St. Sagen. 


2 St. AG. 


St. NG. 
Nep. I. 


2 St. AG. 


N 


St. MA. 
bis 1517. 
2—3 St. NG. 
Repet. 


2—3 St. NG. 
Repet. 


Anm. Der ſchräge Strich (7) bedeutet das Ende des Vorkurſus. 


Indem Hollander den 2 
der Frage der Stoffverteilung ausſpricht, 
die bei der 


Klaſſe bereits manche Schüler 


beginnende 


Lektüre der Klaſſiker 


ſetzt und weil dann für den 
übrig bleibt. 
Rathlef äußert etwa folgendes: 
In bezug auf die Stoffverteilung iſt es von großer Wichtigkeit, 
ob in der VIII. 
der Unterricht am fruchtbringendſten geſtaltet werden kann, die alte oder 


die neue Geſchichte behandelt wird. 
Schule einen ſtreng klaſſiſchen Charakter; 


Feſtſtellung des Geſchichtsprogrammes für 
maßgebend geweſen waren. 
Hauptkurſus im Geſchichtsunterricht betonend, 
der IV. Klaſſe einen Abſchluß finden laſſen, 


will er den 


ein ausreichender 


Bunich nach einer eingehenden Diskuſſion 
legt er die Geſichtspunkte dar, 
die Albertſchule 
Die Notwendigkeit eines Vor— 


und eines 


erſteren in 
da nach Beendigung dieſer 
ins praktiſche Leben treten, 
geringe geſchichtliche Kenntniſſe voraus— 
Hauptkurſus 


da ferner die 


Zeitraum 


Klaſſe, wo die Schüler am reifſten ſind und demgemäß 


Nur im erſten Fall bewahrt eine 
ſonſt nähert ſie ſich mehr dem 


Typus der Realſchule, welche den Schülern vor allem das Verſtändnis 
für die Gegenwart vermitteln will. 
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Berückſichtigt zu werden verdient ferner der Grundſatz: „Einzel⸗ 
nes eingehend, nicht alles gleichmäßig!“ Dadurch erſt wird es möglich, 
dem Schüler lebendige Anſchauung wenigſtens der wichtigſten Perioden 
zu verſchaffen. Aus dieſem Grunde muß auch die Neuzeit ausführ⸗ 
licher behandelt werden, als das Mittelalter, deſſen vollem Verſtändnis 
ſich überhaupt die größten Schwierigkeiten entgegenſtellen. 

Schließlich erſcheint es durchaus geboten, den hiſtoriſchen Anter— 
richtsſtoff — wenn auch nicht in ſeinem vollen Amfange — zweimal 
durchzugehen, wobei dem Hauptkurſus eine größere Stundenzahl zuzu- 
teilen iſt, als dem Vorkurſus. 

Bei der hierauf folgenden lebhaften Diskuſſion ergibt es 
ſich, daß dieſer letzte Geſichtspunkt allgemeine Billigung findet. Von 
vielen Seiten wird darauf hingewieſen, daß in den oberen Klaſſen die 
ſozialen, wirtſchaftlichen und geiſtigen Erſcheinungen im Leben der 
Völker eine nicht geringere Berückſichtigung finden müſſen, als die po— 
litiſchen Ereigniſſe. 


3. Einfügung der Kunſtgeſchichte in den Anterricht. 


Der Referent, Oberlehrer H. Semel, ſtellt 4 Theſen auf, in 
denen er auf die Notwendigkeit einer Einfügung der Kunſtgeſchichte in 
den Unterricht hinweiſt und die Wege anzugeben ſucht, auf denen 
dieſes Ziel am leichteſten erreicht werden könne. Anter den augenblick— 
lich obwaltenden Verhältniſſen ſei an eine Einführung der Kunſtge— 
ſchichte als beſonderes Fach kaum zu denken, wohl aber könnten 
die Lehrer der Geſchichte, der klaſſiſchen Sprachen und des Deutſchen, 
ſowie die Religions- und Zeichenlehrer die Schüler mit den wichtigſten 
Werken der bildenden Künſte bei paſſender Gelegenheit bekannt machen 
und ſie auf dieſe Art zu weiterem Eindringen in dieſes hochwichtige 
Gebiet anregen. Anregungen zu bieten, nicht eine ſyſtematiſche Dar— 
legung der Kunſtgeſchichte zu geben, ſei eine dankenswerte Aufgabe für 
die Lehrer aller hier in Betracht kommenden Fächer. 

Referent gibt darauf noch eine Aberſicht darüber, wie er fich die 
Verteilung des kunſtgeſchichtlichen Stoffes auf die einzelnen Klaſſen 
ihrem jeweiligen Programme entſprechend denkt. 

Bei der hieran fih knüpfenden Diskuſſion wird darauf hinge— 
wieſen, daß an den Mädchenſchulen die Kunſtgeſchichte vielfach bereits 
als Anterrichtsfach eingeführt ſei. Man müſſe ſich ſehr davor hüten, 
das Verſtändnis der Schüler für Werke der bildenden Kunſt zu über— 
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ſchätzen. Auch fei auf dem angegebenen Wege (durch Vorführung 
von Reproduktionen berühmter Gemälde, Statuen ꝛc.) eine äſthetiſche 
Bildung der Schüler nicht zu erreichen, vielmehr bedürfe es dazu einer 
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viel ſyſtematiſcheren Anterweiſung, vor allem etwa durch den Zeichen— 
lehrer. 


Trotz dieſer Hinweiſe werden von der Sektion folgende 2 Theſen 
des Referenten mit großer Majorität angenommen: 

1) Neben der Errichtung von Schülerbibliotheken wäre an jeder 
Schule die Begründung einer analogen Sammlung von Kunſtatlanten, 
Bildermappen, Gipsmodellen ꝛc. ins Auge zu faſſen, die den Schülern 
zur Benutzung auch außerhalb der Schulzeit frei ſtehen müßte. 

2) Der Beſuch von Muſeen, Kirchen, Wanderausſtellungen ꝛc. 


e 


DIE egene nn 


durch die Schüler ift mit allen Mitteln zu fördern, wo die Möglich- 
keit dazu gegeben iſt. 


2 4. Auguft, 9 Ahr Morgens in der Albertſchule. Anweſend ca. 
EP 60 Perſonen. 


N 4. Das Lehrziel des geographifchen Unterrichts. 


Vortrag von Oberlehrer J. Gyds. 


Hochgeehrte Verſammlung! Das Lehrziel des geographiſchen 
Anterrichts iſt zu verſchiedenen Zeiten verſchieden formuliert worden 
` — je nach dem Stande der geographiſchen Wiſſenſchaft und nach der 
Entwicklung der Methodik des geographiſchen Unterrichts. Es kann 
nicht Aufgabe dieſes kurzen Referates fein, die Geſchichte dieſer Frage 
zu geben; uns wird nur ihre heutige, moderne Auffaſſung beſchäftigen. 

Wie viele andere Wiſſenſchaften hat die Erdkunde gerade in den 
letzten Dezennien koloſſale Fortſchritte, einen rieſenhaften Aufſchwung 
gd zu verzeichnen, und parallel mit der Wiſſenſchaft auch die Schul— 
geographie — namentlich in Deutſchland und in Ländern, deren Be— 
. völkerung Beſtandteile deutſchen Stammes enthält, wie Oſterreich und 
die Schweiz. Als äußeres Merkmal dieſes Aufſchwunges möchte ich 
anführen, daß es in Deutſchland keine Aniverſität mehr ohne geogra— 
phiſchen Lehrſtuhl gibt. Wenn wir von dem mächtigen Aufblühen der 
geographiſchen Wiſſenſchaft und des ſchulgeographiſchen Lehrverfahrens 
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$i wenig oder nichts gemerkt haben, fo ift das ſelbſtverſtändlicherweiſe 
di durch Amſtände zu erklären, die fich für die Oſtſeeprovinzen kurz als 
ei) Rückgang der Schule, für das übrige Reich als vollkommene Deſtruktion 
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und Auflöſung des geſamten Schulweſens bezeichnen laſſen. Es fällt 
nun der neuen deutſchen Schule die ſchwere Aufgabe zu, auch auf 
dem Gebiete des geographiſchen Anterrichts nicht nur Altes, Zerſtörtes 
wiederaufzubauen, ſondern auch das Neue, das in der Zeit der Zer— 
ſtörung anderweitig aufgeblüht und herangereift iſt, ſich zu eigen zu 
machen. Es ſind Männer mit weittönendem, weltbekanntem Namen, 
wie Richthofen, Richter, Hermann Wagner, Lohmann, Kirchhoff, Ragel, 
Hettner, die unterdeſſen Großes und Bleibendes geſchaffen haben, und 
noch viel mehr Männer mit Namen von beſcheidenerem Klange, durch 
deren Tätigkeit in der Schule jene Errungenſchaften der Wiſſenſchaft 
zum bleibenden Beſitz der Nation geworden ſind, die es nicht ver— 
ſäumt haben, mit der Wiſſenſchaft Schritt zu halten und an der 
Entwicklung des Lehrverfahrens zu arbeiten. Wenn wir das Lehrziel 
des geographiſchen Unterrichts beſtimmen wollen, müſſen wir bedenken, 
daß die Schulgeographie ein Glied der langen Kette 
von Bildungs- und Erziehungsbeſtrebungen der ge— 
ſamten Schularbeit iſt. 

Somit hat die Schulgeographie als Anterrichtsfach ſowohl an 
der formalen wie an der materialen Bildung mitzuarbeiten; als Unter- 
richtsfach bezweckt ſie nach Paulſen: 

1) die beſondere Ausgeſtaltung des innern Menſchen und 

2) die Entfaltung der Fähigkeit, im geſchichtlichen Leben des 
ſozialen Ganzen als ein mitwirkendes Glied ſich zu betätigen. 

Die Schulgeographie hätte demnach mit den übrigen Anterrichts— 
fächern in den ihr durch ihren Stoff gebotenen Grenzen 

1) an der Entwicklung der natürlichen Anlagen zu menſchlicher 
Vollkommenheit mitzuarbeiten, d. h. „die Sinne und den Verſtand 
zu ſicherer und freier Erfaſſung des Wirklichen und des Wahren, 
den Willen zum feſten, ſich ſelbſt treuen, auf das Gute gerichteten 
Charakter, das Gemüt zur verſtändnisvollen Freude an allem, was 
ſchön und groß iſt, heranzubilden“, 

und 2) die für die Berufsarbeit nötigen Kenntiſſe zu vermitteln. 

Wie iſt nun dieſes allgemeine Bildungsziel durch die Schulgeo— 
graphie zu erreichen? wie iſt es entſprechend dem Anterrichtsſtoffe und 
dem durch dieſen bedingten Lehrverfahren ſpeziell aufzufaſſen? 


Eine wirkſame und für die nächſte Zukunft uns Nutzen bringende 
Antwort auf dieſe Fragen kann nur in Hinſicht auf das Weſen und 
die Aufgaben der modernen Erdkunde als Wiſſenſchft gegeben werden. 


Nach Kirchhoff ift „Geographie oder Erdkunde die Wiſſenſchaft 
von der Erde, ſowie von der Wechſelbeziehung zwiſchen der Erde und 
ihren Bewohnern“ (d. h. Pflanze, Tier und Menſch). 

Der unlängſt verſtorbene Münchener Geograph Chriſtian Gruber 
bezeichnet die Geographie klarer als „die Wiſſenſchaft von der 
natürlichen Ausſtattung der einzelnen Erdräume mit beſonderer Rück— 
ſicht auf die natürlichen Daſeinsbedingungen des Menſchen“. 

Ihren Inhalt bildet nach Hettner „die Summe der Datſachen, 
welche das Weſen der Länder und Landſchaften ausmachen oder, anders 
ausgedrückt, die von Ort zu Ort wechſelnden Zuſtände und Vorgänge 
der Erdoberfläche in ihrem urſächlichen Zuſammenhange bezeichnen. 
Unter Erdoberfläche aber ift die das Leben beherbergende Erdhülle — 
vielleicht ſchärfer gefaßt: die Außenſeite der Erdrinde — nach ihren 
örtlichen Verſchiedenheiten zu verſtehen, ſoweit dieſe für die einzelnen 
Erdſtellen weſentlich ſind, d. h. in ihrem Ausſehen oder in ihrem Ein— 
fluß auf andere Dinge zur Geltung kommen.“ 

Ins Bereich der Geographie als Forſchungszweig gehört alſo 
eine kaum überſchaubare Vielheit von Dingen der organiſchen und der 
anorganiſchen Natur ſowie des menſchlichen Lebens, die alle, für ſich 
genommen, Gegenſtand einzelner naturwiſſenſchaftlicher und anthropo— 
logiſcher Disziplinen ſind, der Geologie, der Botanik, der Zoologie, 
der Klimatologie, der Ozeanographie, der Geſchichte, der Ethnographie, 
der Statiſtik uſw. uſw. Den Geographen intereſſieren alle naturwiſſen— 
ſchaftlichen, geſchichtlichen und wirtſchaftlichen Verhältniſſe nach dem 
Worte Richters nur, ſoweit ſie „räumlich bedingt“ ſind. „Das 
ift der eigentlich geographiſche Geſichtspunkt.“ Die Geographie entlehnt 
wohl die notwendigen Ergebniſſe, Begriffe und Tatſachen jenen Wiſſen— 
ſchaften, ſie bringt ſie aber zu einander in Beziehung, geſtaltet aus 
den Einzelheiten ein Ganzes, faßt ſie innerlich zum Verſtändnis des 
ganzen Erdenlebens zuſammen. 

Jedes bewohnte Land iſt, wie Kirchhoff ſagt, „in dem untrenn— 
baren Ineinander von Boden und Gewäſſerverteilung, Wetterſpiel und 
Fluraufteilung, Küſten⸗ und Straßenzug, Kanalanlagen, Städten und 
Dörfern ein Mikrokosmos, deſſen Eigenart in der ſich wechſelſeitig 
bedingenden Fülle natürlicher und menſchlicher Verhältniſſe begrün— 
det liegt.“ 

Solch einen Mikrokosmos erfaßt keiner von jenen Naturforſchern, 
den ergründet allein der Geograph, der allerdings die Arbeit des 
Naturforſchers nicht entbehren kann. Es iſt aber keineswegs eine 
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Kompilationsarbeit, die der Geograph verrichtet: er ſtellt das „geiſtige 
Band“ her der Teile, die er „in der Hand“ hat. 

Nicht allein der Naturwiſſenſchaften bedient ſich die Geographie 
als ihrer Hilfswiſſenſchaften, ſondern auch der Geſchichte. Es iſt nicht 
lange her, daß ſich die Geographie ihre ſelbſtändige Stellung erobert 
hat; bis dahin galt ſie lediglich als Dienerin der Geſchichte, wie denn 
auch heute noch der Geographieunterricht an den meiſten Schulen in 
den Händen des Hiſtorikers liegt. Wohl ſetzt der Geſchichtsunterricht 
eine beſtimmte Summe von geographiſchen Kenntniſſen voraus; aber 
auch umgekehrt kann der Geograph in manchen Fällen des geſchichtlichen 
Elementes nicht entraten, ſofern er gewiſſe geographiſche Zuſtände (3. B. 
die Ausbildung der deutſchen Kleinſtaaten) nicht allein gedächtnismäßig 
aufgefaßt, ſondern auch verſtanden wiſſen will. Soweit das Leben der 
Bevölkerung durch die natürliche Ausſtattung des Landes bedingt iſt, 
haben wir es mit der naturgeſchichtlichen Seite der Geographie zu tun; 
wo aber die Geſchicke der Bevölkerung auf die Geſtaltung des geo— 
graphiſchen Gebildes Einfluß gehabt haben, da muß auch der Geograph 
aus dem Born der Geſchichte ſchöpfen. 

Somit iſt alſo die Geographie eine naturwiſſenſchaftliche Disziplin, 
aber mit einem hiſtoriſchen Einſchlag. 

Es iſt ſelbſtverſtändlich, daß es ſich auch in der Schulgeographie 
um die „natürliche Ausſtattung der Erdräume mit beſonderer Berückſichti— 
gung der Daſeinsbedingungen des Menſchen“ handelt. Aber ſie hat 
ſich bei der Löſung dieſer Aufgabe nach ihren Bedürfniſſen und ihrem 
Zwecke einzuſchränken. Auch die Schulgeographie „entwirft naturtreue 
Bilder von der Erdhülle und ihren Teilgebieten“ (Gruber). „Auch ihr 
kommt es auf die räumliche Anordnung, die räumlichen Verſchieden— 
heiten und Beziehungen der Einzelerſcheinungen an. Auch ſie darf 
ſich nicht ausſchließlich mit der nackten Aufzeigung und Schilderung 
des Tatſachenmaterials begnügen, ſondern hat den urſächlichen Zuſammen— 
hängen zwiſchen den verſchiedenen Erſcheinungen der Erdoberfläche nach— 
zugehen. Auch in ihr hat ſich das praktiſche, das wirtſchaftliche Mo— 
ment (im weiteſten Wortſinne) mit dem theoretiſchen zu vereinigen. 

And doch klafft ein breiter Spalt zwiſchen der Geographie als 
Wiſſenſchaft und als Anterrichtsfach. Es werden der letzteren Schranken 
errichtet 1) durch das Auffaſſungsvermögen und den Entwicklungsgrad 
der Schüler auf den einzelnen Anterrichtsſtufen, und 2) durch die Auf— 
gabe der geſamten und der ſonſtigen Schularbeit — ſie hat ſich eben 
den allgemeinen Bildungsbeſtrebungen der Schule willig einzuordnen. 
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0 Während die Geographie als Forſchungszweig ein rein wiſſen— 
ch ſchaftliches Ziel hat, kommt es der Schulgeographie „neben dem Ein- 
Si blick in die geographiſchen Verhältniſſe des Erdkörpers und feiner 
Teile ganz weſentlich auch darauf an, durch die erdkundliche Betrachtung, 
den erdkundlichen Vergleich und die erdkundliche Begründung den | 


jugendlichen Menſchen nach der Seite des Intellekts wie nach der 
Seite des Willens und des Gemüts zu erziehen, an den geographiſchen 
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Objekten denken und urteilen zu lehren, an ihrer Mannigfaltigkeit und 


| 
a Erhabenheit das Gemüt zu erheben und die Phantaſie zu läutern, an 
E d den Kulturwerfen, welche die Menſchen im Kampfe mit der Natur 
ii aufführten, den Willen und die Tatkraft zu ſtählen, an den wirtſchaft— 
Si lichen Zuftänden in Heimat und Fremde die Arbeitsfähigkeit der ein- 
1 zelnen Völker zu erkennen und einzuſehen, was uns (Deutſchen) in 
d Zukunft auf dem Felde des Gewerbes und der Induftrie, des Handels 
9 und Verkehrs not tut. Ziel der Erdkunde als Wiſſenſchaft iſt reine 
d Erkenntnis, als Anterrichtsfach Bildung von Geiſt, Herz und Willen 
ch zugleich“. (Gruber.) 
3 Ich erwähnte die „erdkundliche Begründung“. Wegen der über- 
d aus aktuellen Bedeutung, die ihr in der Erreichung unſeres Lehrzieles 
H beigemeſſen werden muß, können wir nicht umhin, etwas näher darauf 
j einzugehen. 


Es ift durch Alfr. Hettner dargetan worden, daß der wiſſen— 
ſchaftlichen Erdkunde eine dreifache Aufgabe zufalle: erſtens die elemen— 
tare oder deſkriptive Analyſe der Erſcheinungen an der Erdober— 
fläche, die ſich nur an die durch die Anſchauung gewonnene Auffaſſung 
der geographiſchen Tatſachen hält; zweitens die kauſale Analyſe, 
die da fragt: welche urſprünglichen Kräfte liegen allen Zuſtänden und 
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Vorgängen der Erdoberfläche zugrunde, in welcher verſchiedenen Weiſe 


` äußern fie fih und wie verbinden fie fich miteinander? Drittens Die 
t Anterſuchung der Regionen und der räumlichen Syſteme der 
bk verſchiedenen Erſcheinungen der Erdoberfläche. (Geogr. Ztichr., 9. Bd., 
d Heft 1, ©. 22 und 23). 

H Es ift klar, daß in der Schulgeographie die Schilderung der 


| geographiſchen Tatſachen die Hauptſache ift, daß eine Erörterung ihrer 
| allmählichen Herausbildung, d. i. eine faufale Analyſe, nur in be- 
| P DI > . D DE) D - D — 
| ſchränktem Maße möglich ift, — einmal wegen des Erkenntnismaßes 
. 


j der Schüler, zweitens wegen Mangels an Zeit. Beſſer kann das 
allerdings in den Mittel- und Oberklaſſen als in den Anterklaſſen ge— 
ſchehen, da doch phyſikaliſche, mathematiſche und naturwiſſenſchaftliche 
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Kenntniſſe zum Verſtändnis der Wechſelbeziehungen zwiſchen den 
geographiſchen Tatſachen und Erſcheinungen unentbehrlich find. And 
doch iſt die Berückſichtigung des genetiſchen Momentes keines— 
wegs zu vernachläſſigen; die genet iſche Betrachtungs⸗ 
weiſe ift durchaus auch auf den unteren Inter: 
richtsſtufen möglich und überall, wo die Auffaſſungskraft der 
Schüler es zuläßt, unbedingt heranzuz iehen, denn die 
Bildungskraft dieſer Betrachtungsweiſe iſt enorm. 
Wenn man beiſpielsweiſe den Zuſam menhang zwiſchen den 
Amrißlinien des Reliefs und den daſſelbe aufbauenden Felsſchichten, 
oder zwiſchen der vorherrſchenden Windrichtung und dem Klima und 
der Pflanzenwelt einer Landſchaft verfolgt, ſo vergei ftigt man 
in beträchtlichem Maße den geographiſchen Anterrichtsſtoff. Es iſt 
hier ähnlich wie beim Amgange mit Menſchen, ſagt Gruber. Indem 
man ihre Schickſale kennen lernt, erwecken ſie unſer Intereſſe, treten 
uns gleichſam näher. So gewinnen auch die ſtarren Formen der 
Topographie an Leben, indem man im Anterrichte die Geſchichte ihrer 
allmählichen Herausbildung entwickelt. Der Schüler lernt die Geſtalten 
und Beſtandteile der Erdoberfläche in ihrem Zuſammenhange kennen, 
in ihrer gegenſeitigen Abhängigkeit; er erſieht, wie eins durchs andere 
geworden iſt, wie nichts in der Natur allein und um ſeinetwillen ſteht; 
er ahnt, wenn man ſo will, ein kleines Stückchen Schöpfungsplan, 
indem er ſich der Einheitlichkeit oder doch der Zuſammengehörigkeit 
alles Beſtehenden bewußt wird. Dies aber ſoll wiederum bedingen, 
daß er auch außerhalb der Schule geographiſchen 
Gegenſtänden ſinnend näher tritt, daß er auch 
ſpäter ein Verſtändnis für die weite Welt der Höhen und 
Täler mitbringt, daß er weiß, was an ihnen ſchön und warum es 
ſchön ift (ich erinnere Sie an Ratzels letztes Buch), daß er einer 
Landſchaft mit klarem Auge ins Antlitz ſchaut und mehr von ihr er: 
hält, als ſich raſch verwiſchende Gefühle und angenehme Träumereien. 
Dabei widerſpricht der genetiſchen Betrachtungsweiſe nichts mehr 
als unklare und zweideutige Begriffsbeſtimmungen, ſchwankende Ideen— 
verbindungen. Dadurch iſt ſie denn auch vor allem geeignet, die 
Beſtimmtheit und Folgerichtigkeit des Denkens ſowie die Sicherheit des 
Ausdrucks zu fördern. Jedenfalls hat das genetiſche Element im Geo— 
graphieunterrichte gegenwärtig nicht mehr hinter dem einfach vergleichen— 
den, dem morphographiſchen zurückzuſtehen. 
Letzteres geht vielfach nur vom Vergleich auf der Karte aus und 
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läuft Gefahr, den Lehrer zu öder Schematifierung zu verleiten. Es 


eignet fich aber vorwiegend zur Anwendung auf den Anterſtufen, während 
der genetiſchen Methode hauptſächlich auf den Oberſtufen Raum gewährt 
werden muß. Gerade auf den Oberſtufen, wo jchon die nötigen 
phyſikaliſchen, mathematiſchen und naturgeſchichtlichen Kenntniſſe voraus- 
geſetzt werden dürfen, wäre der geographiſche Anterricht am wirkſam— 
ſten, am bildungskräftigſten. And was ſehen wir? — Gerade an der 
Schwelle dieſer Möglichkeit läßt ſich die Schule in ſelbſtmörderiſcher 
Weiſe dieſes unerſetzlichen Bildungsmittels berauben, wird der Geo— 
graphieunterricht abgebrochen, verläuft er ſich nach Kirchhoffs treffen- 
dem Wort — wie ein Steppenfluß im Sande, ohne fein Ziel zu 
erreichen. Darin ſind heute alle Pädagogen, die Geographie lehren, 
einig, daß der Anterricht dieſes Faches bis in die oberſte Klaſſe fort— 
geführt werden muß, um die ganze Bildungskraft dieſes Anterrichts— 
gegenſtandes zur Geltung kommen zu laſſen. Viele Hinderniſſe treten 
der Befriedigung dieſes Bedürfniſſes in den Weg — ich brauche ſie 
gar nicht alle aufzuzählen von ihnen iſt ſicher das größte der Mangel 
an fachmäßig ausgebildeten Geographielehrern. In Rußland hat noch 
keine Aniverſität einen Lehrſtuhl ſpeziell für Geographie, im beſten 
Falle hören die künftigen Geographielehrer außer den propädeutiſchen 
naturwiſſenſchaftlichen Fächern Geologie, Klimatologie und phyſiſche 
Geographie. And auch für die nächſte Zukunft werden wir nur auto— 
didaktiſch ſich fortbildende Lehrer der Erdkunde haben. Das ſoll aber 
diejenigen, die den Geographieunterricht ungezwungenermaßen überneh— 
men und ſich für dieſes ſchöne Anterrichtsfach intereſſieren, durchaus 
nicht entmutigen: gerade die führenden Männer der modernen wiſſen— 
ſchaftlichen Geographie, wie Richthofen, Kirchhoff, Günther, Hermann 
Wagner, Partſch, Ragel find „geographiſche Autodidakten“. Es 
wäre nun allerdings nötig, daß die Inſtitutionen, denen die Sorge für 
die Hebung unſerer deutſchen Schule im Lande obliegt, naturwiſſen— 
ſchaftlich vorgebildete junge Leute auf das geographiſche Seminar in 
Leipzig oder auf deutſche Aniverſitäten zur ſpeziellen Fortbildung in 
der Geographie hinausſchicken, daß ferner Leiter der Schule für die 
Einführung geographiſcher Werke und Zeitſchriften in die Fundamental- 
bibliotheken ſorgen, daß ſchließlich geographiſche Ferienkurſe jährlich an 
möglichſt vielen Orten abgehalten werden, die nicht nur methodiſche, 
ſondern auch wiſſenſchaftliche Fortbildung zum Zweck haben. 

And noch viele andere Mängel beeinträchtigen den geographiſchen 
Unterricht: da fehlt es vor allen Dingen an methodiſch geſammeltem 
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heimatlichem Anterrichtsſtoffe; da fehlt eine wiſſenſchaftliche Landeskunde 
der Oſtſeeprovinzen für den Lehrer, da fehlen Geographiebücher der Oſt— 
ſeeprovinzen für den Schüler; es fehlt eine brauchbare Schulwandkarte 
der Oſtſeeprovinzen; es fehlen ferner geographiſche Wandbilder für den 
Klaſſenunterricht in der Landeskunde der Oſtſeeprovinzen — doch genug 
der aufgezählten Lücken: es fehlt ja überhaupt noch der heimatkundliche 
(im modernen Sinne) und der landeskundliche Unterricht in unſerem 
Schulprogramme. Die Ausfüllung dieſer Lücke iſt aber die Aufgabe 
der allernächſten Zukunft! And doch iſt's fo ſelbſtverſtändlich, daß 
neben der Mutterſprache die Heimatkunde den erſten Platz im Anter— 
richte einnehme. Die Heimat iſt's ja, das Zunächſtliegende, der Wohn— 
ort, der Schulort, ſeine Amgebung, ſoweit ſie im Geſichtskreiſe liegt, 
wo das Kind unmittelbare Eindrücke aufnimmt, wo es ſchauen lernt, 
wo es begreifen lernt, was es ſchaut, wo es den Grundſtein legt für 
den feſten Aufbau eines wahren Weltbildes, wo es Hochachtung vor 
dem Walten der Natur, wo es ſeine Heimat und ſein Vaterland 
lieben lernt. Zum erſten geordneten Kennenlernen des 
Erdraumes, den die Heimat einnimmt, zur Bildung klarer erdkundlicher 
Grundbegriffe und Aneignung der für den ſpäteren Anterricht nötigen 
apperzeptiven Hilfen, zur Anfertigung der erſten Karte wird das Kind 
durch den heimatkundlichen Unterricht angehalten. Mit der Heimatkunde 
beginnt der Geographieunterricht, wenn auch Heimatkunde als ſolche bis 
in die oberſten Klaſſen fortgeführt werden müßte; denn nicht alles, was 
die Heimat birgt, nicht alles, was das Leben und Treiben in der Heimat 
bedingt, kann von dem Kinde auf der untern Anterrichtsſtufe begriffen 
werden. So bildet denn die Heimatkunde einerſeits ein ſelbſtändiges 
Lehrfach, deſſen Betrieb auf der Schule (wenigſtens in Form von wohl 
vorbereiteten Lehrausflügen) nie unterbrochen werden dürfte, andererſeits 
eine unerläßlich notwendige Propädeutik der Erdkunde. 
Faſſen wir nun zum Schluß das Geſagte kurz zuſammen: 


J. Das Lehrziel des geographiſchen Unterrichts ift 

1) im allgemeinen: Bildung von Geiſt, Gemüt und Willen; 

2) im beſonderen: einerſeits Vermittlung einer geordneten Kenntnis 
von der natürlichen Beſchaffenheit und Ausſtattung der Erd— 
oberfläche und den Daſeinsbedingungen des Menſchen, ſowie 
der phyſiſch-geographiſchen, ſtaatlichen und wirtſchaftlichen Ei— 
genart der einzelnen Länder; andererſeits Förderung des offenen 
Blickes für die Erſcheinungsformen der Natur, des Verſtänd— 
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niſſes für ihre Einwirkungen auf die Lebewelt, und ganz be- 
ſonders auch der Liebe zum heimatlichen Boden. 


1) Zur Erreichung dieſes Zieles muß der geographiſche Unterricht 
mit der Heimatkunde im dritten Schuljahre begonnen und bis 
in die oberſte Klaſſe fortgeführt werden. 

2) Zu demſelben Zwecke ift die morphographiſch-genetiſche, d. h. die 
vergleichend-begründende Betrachtungsweiſe überall, wo das Auf— 
faſſungsvermögen der Schüler es zuläßt, anzuwenden. 


An den Vortrag von Oberl. Gyds ſchließt ſich die Verleſung 
der von Oberl. H. Bernewitz eingeſandten „Vorſchläge hinſichtlich 
einer Reorganiſation des Geographieunterrichts an unſern Gymnaſien“. 


Hierauf folgt der Vortrag über 


5. Heimatkunde. 
Von Martha v. Grot. 


Die Liebe zur Heimat iſt mit der wichtigſte Kulturfaktor im 
Menſchen⸗ wie im Völkerleben. Die Liebe zur Heimat, die da Kraft 
gibt, Wirken und Leben des Menſchen in den Dienſt der Heimat zu 
ſtellen, ſie wurzelt einzig in rechter Kenntnis der Heimat. 

Kenntniſſe übermittelt dem Kinde in erſter Linie die Schule. 
Dieſe iſt es, die unſere Jugend zu erziehen hat, ſowohl in der Heimat, 
wie vor allem für die Heimat. Mit Recht legt Deutſchland daher 
in ſeinem Schulweſen den größten Nachdruck auf die Ausgeſtaltung 
des Anterrichtes in der Heimatkunde. 

Beſchäftigen wir uns mit Heimatkunde, ſo haben wir uns nach 
zwei Richtungen hin zu bewegen. Wir haben zu betrachten: Heimat— 
kunde als Anterrichtsfach und Heimatkunde als UAnterrichts— 
prinzip. 

Heimatkunde als Anterrichtsfach wird heute in maß— 
gebenden pädagogiſchen Kreiſen einſtimmig aufgefaßt als Vorberei— 
tung für den Unterricht in der Geographie. Iſt Heimat— 


kunde als Fach Vorbereitung für Geographie, ſo haben wir zu fragen: 
welche Anſprüche ſtellt der eben einſetzende Anterricht in der Geogra— 
phie an das 9- bis 10-jährige Kind? In der Hauptſache muß dieſer 
beim Kinde ein zweifaches vorausſetzen: 
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1) Die Fähigkeit zu verſtändnisvollem Kartenleſen nicht an= 
geſchauter Landſchaften und 2) klare Vorſtellungen der wichtigſten geo— 
graphiſchen Grundbegriffe und der Lebens verhältniſſe in 
ihrer Wechſelwirkung zu einander. Heimatkunde als Anterrichtsfach hat 
ſomit die Aufgabe, einerſeits das Kartenleſen anzubahnen, und andrer— 
feits geographiſche Grundbegriffe zu übermitteln. Alle Vorbedingungen 
zur Entwicklung verſtändnisvollen Kartenleſens ſind gegeben, wenn der 
Lehrer der Heimatkunde am Schluß ſeiner Arbeit das Kind dahin 
geführt hat, daß dieſes beim Anblick der Karte ſeines Heimatortes ſich 
den Heimatort ſelbſt vorſtellt und zwar gerade fo, wie es ihn unmittel- 
bar in der Natur geſehn hat mit ſeinen Erhebungen und Senkungen, 
mit feinen Wieſen, Ackern und Wäldern, feinem Bach und feinen 
Siedelungen; und umgekehrt, wenn das Kind im ſtande iſt, beim 
Anſchauen des Heimatortes da draußen ſich denſelben übertragen zu 
denken in die Kartenſymbolik. Dieſes zu erreichen iſt ſchwer und nur 
möglich, wenn der Lehrer ſich klar darüber iſt, daß die Karte nicht ein 
Bild, ſondern ein Symbol des Heimatortes iſt; wenn er ferner es 
| vermag, fich bewußt in des Kindes Denken und Auffaſſungsvermögen 
| hineinzuleben, und von hier aus dem Kinde das Verſtändnis für die 
Kartenſymbolik zu erſchließen ſucht. Der Lehrer wird es dann verſtehn, 
in rechter Weiſe von der unmittelbaren Anſchauung allmählich überzu— 
a gehen zu Grundriß, Plan, Skizze und Relief; dieſe wiederum uner— 
| müdlich mit der Wirklichkeit vergleichend, hinüberzuleiten zur Karten- 
ſymbolik, und das Kind ſo zu befähigen, die Wirklichkeit in der Karte 

zu erblicken. 

Der eben einſetzende Unterricht in der Geographie verlangt zwei- 
tens vom Kinde, daß es mitbringe klare Vorſtellungen geographiſcher 
Objekte und einfacher Lebensverhältniſſe. Nußerlich betrachtet heißt 
| dieſes, das Kind ſoll ein deutliches Bild haben von Bodenerhebungen 
und Senkungen, von Hügel und Tal, von Quelle, Mündung, Bach 
und Fluß u. ſ. w.; es ſoll Kenntnis haben der Himmelsgegenden, es 
foll einen feſten Maßſtab beſitzen für Längen-, Breiten- und Höhen— 
verhältniſſe, es ſoll ferner eingeführt ſein in den Heimatort nach ſeiner 
räumlichen Ausdehnung, den bedeutendſten Verkehrsſtraßen, Hauptge— 
bäuden, den wichtigiten Erwerbszweigen feiner Bewohner. Soll der 
Unterricht in der Geographie lebensvoll einſetzen, ſoll er wirkliche Bil— 
dungswerte vermitteln, ſo muß er beim Kinde mehr finden als Vorſtel— 
lungen geographiſcher Objekte und gewiſſe Kenntniſſe den Heimatort 
betreffend. Er muß beim Kinde ſicher vorbereitet und planmäßig an— 
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gebahnt vorausſetzen ein feinem Auffaſſungsvermögen entſprechendes 
Verſtändnis für den urſächlichen Zuſammenhang, der da beſteht zwiſchen 
Bodenart und Bodenform, zwiſchen Klima, Pflanzen-, Tier- und 
Menſchenleben, zwiſchen Natur und Kultur. In der Löſung dieſer 
Aufgabe gipfelt die Heimatkunde als Anterrichtsfach. Der Lehrer der 
Heimatkunde erreicht dieſes ihm hoch geſteckte Ziel, wenn er das Kind 
hinausführt aus der Schulſtube in die freie Natur. Hier betrachtet 
das Kind ſelbſt die Bodenart und die Bodenform. Es lernt draußen 
die Tiere und die Pflanzen kennen in ihrer Eigenart, in ihrem Werden, 
Wachſen und Vergehn; es lernt den Menſchen kennen in ſeiner Lebens 
art, ſeinem Wohnorte, in ſeiner Arbeit. Auf Grund fortgeſetzter Be— 
obachtungen lernt das Kind es verſtehn, warum in dem Heimatorte 
hier z. B. ein Bächlein rauſcht und dort ein See ſich bildete; es ver— 
ſteht, warum hier Sumpf, dort Wieſe, dort Wald ſich erſtreckt, warum 
hier die Weiden üppig gedeihen, während weiter auf der Anhöhe die 
Tannen grünen; es weiß, warum hier gerade dieſe beſondere Tier— 
oder Pflanzenart verbreitet iſt und dort jene; es erkennt ferner, welche 
Bedeutung das alles für das Menſchenleben hat. So findet das 
Kind ſelbſt z. B., warum es nötig ift, daß jener Wald ausgerodet 
werden, dieſer aber ſtehen bleiben, von Menſchenhand gepflegt und er— 
halten werden muß. Es verſteht, warum hier der Bauer ſeinen Be— 
ſitz faſt ausſchließlich als Ackerland verwertet, der dort dagegen auf 
Ackerbau verzichten muß und hauptſächlich Viehzucht treibt. Das Kind 
weiß nun, warum in ſeinem Heimatorte ganz beſtimmte Erwerbszweige 
ſich ausbildeten, und andere nicht zur Blüte gelangen konnten. So 
lernt es die Erſcheinungsformen ſeiner Heimat denkend erfaſſen nach 
Arſache und Folge. 

Doch auch hinauf zur heimiſchen Atmoſphäre, zum heimiſchen 
Himmel iſt der Blick des Kindes zu richten; auch Vorgänge hier hat 
das Kind fortgeſetzt zu beobachten unter der Leitung des Lehrers. So 
muß das Kind z. B. am Schluß des Anterrichtes in der Heimatkunde 
auf Grund ſeiner eigenen Anſchauung klare Vorſtellungen haben von 
der Geſetzmäßigkeit der ſcheinbaren Sonnenbahn im Laufe des Tages 
ſowohl, wie im Laufe des Jahres. Die an der Sonne gemachten 
Beobachtungen ſind in Zuſammenhang zu bringen mit dem, was das 
Kind geſehen hat an ſeinem Schattenmeſſer, ſeinem Barometer und 
Thermometer. Es hat den Einfluß von Sonne, Wind und Wetter 
zu konſtatieren auf Pflanzen-, Tier- und Menſchenleben. Hat das 
Kind im Laufe des Jahres beobachtet, wie zu der Zeit, wo die ſchein— 
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bare Sonnenbahn am heimiſchen Himmel täglich im Steigen begriffen 
war, das Leben in der Heimat erwachte, gedieh, zur Blüte gelangte, 
wie andrerſeits mit dem Sinken der Sonnenbahn das Leben abnahm, 
ja wie es unter Eis und Schnee erſtorben ſchien zu der Zeit, wo die 
Sonne nur einen kleinen, ganz niedrigen Tagesbogen am heimiſchen 
Himmel beſchrieb, da vermag das Kind es wohl, auf ſeine Weiſe ein 
Verſtändnis dafür zu gewinnen, wie letztlich alles Leben auf Erden 
von der Sonne abhängt. 

Iſt es ſo dem Lehrer der Heimatkunde gelungen, dem Kinde 
geographiſche Begriffe nicht einzuprägen, wohl aber das Kind dahin 
zu führen, daß dieſes auf Grund eigener Anſchauung und Beobachtung 
die grundlegenden Begriffe aus der phyſiſchen, wirtſchaftlichen, gewerb— 
lichen und mathematiſchen Geographie ſelbſttätig ableitet, jo hat Heimat- 
kunde als Anterrichtsfach ihr Ziel erreicht. 

Das 9: bis 10-jährige Kind iſt nun fähig, nutzbringend einem 
Anterricht zu folgen, wie er heute nach den Prinzipien der vergleichend— 
begründenden Geographie verlangt wird. 

Die Aufgabe der Heimatkunde an ſich aber iſt damit noch nicht 
gelöſt; nicht nur für die Geographie, für das Leben in der 
Heimat iſt das Kind vorzubereiten. Heimatkunde ſoll ja die Liebe 
zur Heimat pflegen, ſie ſoll Heimatliebe hineinſenken tief in das Herz 
des Kindes, denn Heimatliebe muß von ausſchlaggebender Bedeutung 
werden im ſpäteren Wirken des Menſchen. Wurzelt Heimatliebe in 
rechter Kenntnis der Heimat, ſo hat Heimatkunde das Kind nicht nur 
einzuführen in die Kenntnis ſeines Heimatortes, ſie hat dem Kinde zu 
übermitteln eine möglichſt allſeitige Kenntnis des ganzen Heimatlandes. 
Das heißt: das Kind foll die Heimat kennen nach ihren charafterifti- 
ſchen äußeren Erſcheinungsformen, es ſoll aber ebenſo verſtehen lernen, 
welche Kulturfaktoren in der Heimat wirkſam waren und welche es 
heute noch ſind; es ſoll erkennen, unter welchen Bedingungen dieſe 
Kulturfaktoren hier wirken konnten, wie ſie wirken mußten, und warum 
die Heimat in wirtſchaftlicher, gewerblicher, geſellſchaftlicher Beziehung 
das ihr eigene Gepräge hat. 

Die Jugend muß verſtehn, worin die Berechtigung und der 
Wert gerade der eigenartigen Ausgeſtaltung der Heimat liegt. 

Es kann dieſe Aufgabe nicht gelöſt werden, wenn Heimatkunde 
nur Anterrichtsfach iſt, wenn der Heimatkunde bloß ein Jahr in der 
Schule zugeſtanden wird, wenn ferner Heimatkunde auf der Anterſtufe 
zum Abſchluß gebracht werden muß. Nicht die Anterſtufe, 
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die ganze Schule und ein jedes Lehrfach hat fidh 
in den Dienſt der Heimatkunde zu Dellen, Heimat- 
kunde ift eben nicht Unterrichtsfach, Heimatkunde ift ihrem Weſen und 
ihrer Aufgabe nach Anterrichtsprinzip. Das heißt: ein 
jedes Anterrichtsfach auf jeder Anterrichtsſtufe hat die Aufgabe, von 
ſeiner Seite aus ganz bewußt dahin zu wirken, daß in dem Kinde die 
Kenntnis der Heimat ſtetig geklärt und vertieft werde. So ſoll z. B. 
nicht nur Geographie, wie es bisher üblich war, Heimatkunde zu ihrem 
Anterrichtsprinzip erheben; es follen Rechnen, Religion, Deutſch, 
Naturwiſſenſchaften und Geſchichte unter dem Zeichen der Heimatkunde 
ſtehn. Dieſes zu erreichen iſt nicht unmöglich. In 
der Religion ift Heimatkunde ſchon auf der Anterſtufe Unterrichts: 
prinzip, wenn wir in ſchlichteſter Weiſe an die unmittelbare Amgebung 
des Kindes, an das Familienleben anknüpfen, dieſem ſomit einen 
religiöfen Hintergrund verleihen; wir haben aber auch auf der Mittel: 
und Oberſtufe der Heimatkunde treu zu bleiben, und auch das iſt nicht 
ſchwer. Treiben wir auf der Oberſtufe z. B. Kirchengeſchichte, be— 
handeln wir etwa die Gründung von Orden und Klöftern, fo hat der 
Lehrer mit Nachdruck auch derjenigen Orden und Klöſter zu gedenken, 
die in der Heimat eine Rolle ſpielten. Er darf es nicht verſäumen, 
dem Schüler ein anſchauliches Bild davon zu entwerfen, wo dieſe 
Orden und Klöſter in der Heimat Wurzel faßten, wie ſie ſich hier 
umgeſtalten mußten, wie ſie damals wirkten, und welche Bedeutung 
dieſes Wirken eventuell noch heute für die Heimat hat. 

Oder ſpricht der Lehrer vom Papſttum in feiner Blüte, feinem 
Verfall, ſo ſoll er auch an der Heimat die Bedeutung und Folgen 
deſſelben klar hervorheben. 

Religiös⸗ſittliche Ideen der Vergangenheit, wie der Gegenwart, 
die ſind zu behandeln auch im Hinblick darauf, welchen Widerhall ſie 
in der Heimat fanden, wie ſie hier umgeſtaltet, hinausgetragen wurden 
in die Ferne. 

Wenden wir uns zur Geſchichte, ſo iſt es dieſes Fach vor allem, 
das Heimatkunde zum Anterrichtsprinzip zu erheben hat. Es genügt 
nicht, wenn die Geſchichte der Heimat dem Schüler einmal im Zuſammen— 
hange auf der Oberſtufe dargeboten wird. Die Geſchichte der Heimat 
ſoll nicht allein losgelöſt von allgemeiner Geſchichte nur als ein beſon— 
deres Anterrichtsfach neben der allgemeinen Geſchichte zur Behandlung 
kommen. Nicht von der Geſchichte der Heimat aus auf der Oberſtufe 
erſt ſind die Verbindungslinien herzuſtellen zur allgemeinen Geſchichte. 
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Sehr wichtig ift es, daß auf allen Anterrichtsſtufen ſchon bei der Be- 
handlung der allgemeinen Geſchichte und gerade von hier aus bei jeder 
Gelegenheit dem Kinde Hinweiſe gegeben werden auf die Geſchichte 
der Heimat. Von der allgemeinen Geſchichte aus iſt die Geſchichte der 
Heimat zuerſt zu lehren. Von hier aus gewinnt das Kind die Er— 
kenntnis, daß die Geſchichte ſeiner Heimat ein notwendiges Glied iſt 
der geſamten Geſchichte. Auf dieſem Wege kann der Lehrer es er— 
reichen, daß der Schüler die Geſchichte der Heimat verſteht, ſie dann 
aber auch liebt, und daß ſie für ihn zu einem kraftbildenden und ſomit 
erziehlichen Moment wird. 

Iſt Heimatkunde Anterrichtsprinzip aller Schulen, von der ein— 
klaſſigen Volksſchule an bis hinauf in die Gymnaſien und Lehrerſemi— 
nare, gipfelt das geſamte Schulweſen in Heimatkunde, ſo wird der 
Schüler der Oberſtufe mühelos verſtehn, daß die kulturelle Ausgeſtal— 
tung ſeines Heimatlandes nicht eine Einzelerſcheinung iſt, daß im Ge— 
genteil ſeine Heimat allſeitig in der innigſten Verbindung ſteht mit der 
allgemeinen Entwicklung des Völkerlebens. Die Jugend wird verſtehen, 
wie die Heimat gerade in ihrer Eigenart mitgearbeitet hat am Fort: 
ſchritt der Kultur. 

Die Jugend wird die Schule verlaſſen, erfüllt von Achtung vor 
dem, was die Vorfahren uns erarbeiteten und vererbten, fie wird hinaus- 
treten ins Leben, getragen von dem Bewußtſein, daß ein jeder von 
uns an ſeinem Teile verantwortlich iſt für die weitere Entwicklung der 
Heimat, ein jeder verpflichtet iſt, auch ſein Wirken und Leben in den 
Dienſt ſeiner Heimat zu ſtellen. 

Wie ſtehen wir Balten zur Heimatkunde? Wäre es nicht richtig, 
wenn auch wir Heimatkunde zum Prinzip unſerer Schulen erheben 
wollten? Soll Heimatkunde auch in unſeren Schulen herrſchen, ſo kann 
dieſes einzig geſchehen, wenn wir, Lehrer, Eltern und Freunde der 
Jugend uns zuſammenſchließen, wenn wir einen Ausſchuß für Heimat⸗ 
kunde gründen und in geregelter gemeinſamer Arbeit das herbeitragen, 
was uns bisher fehlte, um Heimatkunde zu einem lebenskräftigen Er— 
ziehungsmittel auch unſerer Jugend zu erheben. 


In der nach Verleſung dieſer drei Referate folgenden Diskuſſion 
wird auf die Schwierigkeiten hingewieſen, welche ſich einem erfolgreichen 
Anterrichte in der Heimatkunde durch das Fehlen eines einigermaßen 
genügenden Lehrbuchs entgegenſtellen. Die Forderung, jeder Lehrer 
müſſe ſich für dieſe Stunde ſelbſt das geeignete Material herbeiſchaffen, 
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wird als undurchführbar zurückgewieſen. Nachdem die Sektion fonfta- 
tiert hat, daß die bisher geleiſteten Vorarbeiten für ein ſolches Werk 
zu keinen befriedigenden Reſultaten geführt, und auch das demnächſt 
im Löfflerſchen Verlage erſcheinende „Leſebuch zur Heimatkunde“ nicht 
die vorhandene Lücke ausfüllen könne, beſchließt ſie, ein Aktionskomitee 
mit dem Rechte der Kooptation zu wählen. — Dieſem Komitee wird 
die Aufgabe übertragen, alle nötigen vorbereitenden Schritte zu tun 
und eine Kommiſſion zu wählen, welche ein den modernen Anforde— 
rungen entſprechendes „Lehrbuch der Heimatkunde“ ſchaffen ſoll. 

Zu Mitgliedern des Aktionskomitees werden gewählt: 1) Fräu⸗ 
lein M. v. Grot; 2) Oberlehrer Rathlef; 3) Oberlehrer H. Diederichs; 
4) Oberlehrer A. Broſſe; 5) Direktor C. Hörſchelmann; 6) Direktor 
Arnold; 7) Oberlehrer Gydé; 8) Oberlehrer G. Schnering. 

Rathlef erklärt fich bereit, der zu wählenden Kommiſſion die im 
Nachlaß ſeines Vaters befindliche Materialienſammlung für ein Lehr— 
buch der Heimatkunde zur Verfügung zu ſtellen. 

Gydé fordert die Verſammlung auf, zu den von ihm formulierten 
Theſen Stellung zu nehmen. Die Theſen werden von der Sektion 
angenommen. Eine Debatte entſpinnt fih nur in Anlaß der II. Theſe, 
die eine Ausdehnung des geographiſchen Unterrichts über alle Gymna— 
ſialklaſſen für wünſchenswert und notwendig erklärt. Es wird hervor— 
gehoben, daß eine derartige Vermehrung der für die Geographie an— 
geſetzten Stundenzahl bei dem in den oberen Klaſſen ſich geltend 
machenden Zeitmangel ſchwer durchzuführen ſei. Die Majorität ſtimmt 
für Annahme der Theſe. 

Rathlef gibt vor der Abſtimmung zu Protokoll, daß er fih der 
Abſtimmung enthalte, da die Gründe der Gegenpartei wegen Mangels 
an Zeit keine eingehendere Begründung hätten erfahren können. 

Die Sektion konſtatiert, daß die von Bernewitz gemachten Vor- 
ſchläge fich vielfach mit den Gydéſchen Theſen decken. 
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Dritte Sektion: Alte Sprachen. 


Leiter: Inſpektor Goertz. Schriftführer: Oberlehrer Ehlers. 
3. Aug. 4 Ahr Nachm. in der Albertſchule. Anweſend 26 Perſonen. 


1. Das Lehrziel des altklaſſiſchen Anterrichts. 


Vortrag von Dr. G. Bocks. 


Bei dem Geſpräche, welches jüngſt der Franzoſe Julius Huret 
mit dem deutſchen Reichskanzler in Norderney gehalten hat, kam die 
Unterhaltung u. a. auf die realiſtiſche Erziehung der deutſchen Jugend. 
Der Franzoſe erwähnte, er habe an deutſchen Gymnaſien und Aniverſi— 
täten eine faſt vollſtändige Verdrängung der philoſophiſchen Studien 
wahrgenommen. Eine Frucht dieſer rein auf das Praktiſche gerichte- 
ten Erziehungsweiſe ſei die Tatſache, daß in dem Vaterlande der 
Philoſophie große Philoſophen zur Zeit fehlen. Fürſt Bülow erwiderte 
darauf: „Der Geſchmack der Völker wechſelt mit ihren Bedürfniſſen. 
Vor einem Jahrhundert ſchrieb Schiller, daß Frankreich das Land und 
England das Meer in Beſitz genommen hätte und daß für Deutſch— 
land nur mehr die Welt der Gedanken übrig geblieben ſei. Bald 
aber haben wir erkannt, daß wir dieſe philoſophiſche Teilnahmloſigkeit 
etwas zu weit getrieben haben und daß diefe Koſt für unfer rauhes 
Klima nicht nahrhaft genug ift. So wurden wir ſchließlich Realiſten; 
unſere Gelehrten wandten ſich den angewandten Wiſſenſchaften zu, unfere. 
techniſchen Hochſchulen entſtanden. Man kann wohl ſagen, daß zur 
Zeit die tüchtigen Köpfe ſich zur Induſtrie und zum Kriegsweſen hin— 
gezogen fühlen. Wer weiß übrigens, ob wir in fünfzig Jahren, wenn 
wir einmal wohlhabend geworden ſind, nicht wieder das Volk der 
Künſtler und Philoſophen werden, das wir einmal waren! Die Ge— 
ſchichte der geiſtigen Entwicklung der Völker folgt wie das Meer den 
Geſetzen der Ebbe und Flut“. 

Auch bei uns zulande hat man ſich in den letzten Jahrzehnten 
mehr den angewandten Wiſſenſchaften zugekehrt. Mit Fach-Hoch— 
ſchulen und Kommerzſchulen ſind die Städte Rußlands überaus ge— 
ſegnet. Das humaniſtiſche Gymnaſium mit ſeiner Pflege der klaſſi— 
ſchen Sprachen und ſeiner Betonung der Menſchheitsideale wird je 
länger je mehr in den Hintergrund gedrängt und als eine bedauerns— 
wert rückſtändige und foſſile Einrichtung betrachtet. Ich möchte die 


Behauptung wagen, daß neben vielen anderen Faktoren auch das ge- 
fliſſentliche Zurückdrängen der Pflege der klaſſiſchen Sprachen und 
des damit verbundenen idealen Sinnes und Strebens ſchuld iſt an 
den beſchämenden und abſcheulichen Erſcheinungen beſonders der ſoge— 
nannten Intelligenz, deren Zeugen wir leider haben ſein müſſen. 

Ein geſunder, tatenfroher Idealismus ift germaniſche Weltan— 

ſchauung. Aberall in der deutſchen Geſchichte, wo die Seele unſeres 
Volkes laut wurde in Tat und Wort, in Singen und Sagen, von den 
N blonden Recken der Edda, der Siegfriedsart, bis zu Luthers herrlichem 
Proteſt und Bismarcks Schöpfung iſt alles Idealismus, glühende Hin— 
i gabe an ein Sternenziel, das aus fernen Himmeln beſeligend nieder- 
| flammt. Nichts anderes wird uns erlöfen von allem Andeutſchen, 
Krankhaften, Halben unſerer Tage, als geſunder Idealismus, dieſe 
tiefſte aller Weltanſchauungen, die, im Abſoluten wurzelnd, doch feſt 
auf dieſer Erde ſteht, gleichſam wie der auf Erden wandelnde Chriſtus, 
' Gott und Menſch zugleich. 
D Schwer waren die Kämpfe, die der Idealismus in der Neuzeit 
A9 zu beſtehen hatte. Naturaliſten und Naturwiſſenſchaftler festen ihn 
auf den Index rückſtändiger Weltanſchauungen und prophezeiten ihm 
d den baldigen völligen Ruin. „Ecrasez l’infame!“ Aber was geſchah? 
Ebenſo wie beim Chriſtentum, gegen welches dieſes Wort Voltaires 
gerichtet war, erwies ſich auch hier ein unſterblicher Inhalt. Die 
Stürme verzogen ſich, und heller leuchtend denn je ſtanden am Himmels— 
bogen die ewigen Arbilder in ruhiger wandelloſer Klarheit. 

Der treffliche Rektor von Schulpforta, Prof. Muff, definiert in 
ſeinem ſchönen Buche „Idealismus“ den Begriff ſelbſt als einen ge— 
läuterten und veredelten Realismus, der ſich an das Wort hält: „Den 
Blick zum Beſten, den Fuß im Feſten“. Das Ideal im letzten und 
höchſten Sinne ift ihm ein Arbild aus dem Bereich des Heiligen und 
Wahren, des Guten und Schönen, das von der Phantafie in all feiner 
Herrlichkeit erkannt wird und uns nun derart bezaubert, daß wir alles 
daran ſetzen, ihm nachzuſtreben, es iſt die lebendige und lebenerweckende 
Vorſtellung von einem Zuſtande, in dem ein hohes Streben ſeine 
Erfüllung, ein Ringen feine Krone findet. 

„Wer immer ſtrebend ſich bemüht, 
Den können wir erlöſen“. 

Prof. Muff ſchließt ſein Buch mit den Worten: „Ja wohl, 
du deutſches Volk, pflege den Sinn für das Ideale, pflege ihn in 
der Jugend und im Alter, in der Schule und im Leben; laß ihn 
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nicht nur in der Phantaſie, ſondern auch im Herzen und im Willen 
Wurzel ſchlagen, damit er ſich in Taten umſetze; laß nicht die öde 
Verſtändigkeit Platz greifen, die es nur auf Vorteil, nur auf Genuß 
abſieht; diene nicht jenem rückſichtsloſen Egoismus, der nur ſich ſelber 
kennt und die Welt dem nimmerſatten Ich opfert; adle die Arbeit, 
indem du deine Seele hineinlegſt; kräftige dich zu geſpanntem Ringen 
und redlichem Schaffen für alles, was ſchön und gut und groß iſt; ) 
entwickle alle deine Kräfte und ſtecke dir auf allen Gebieten die 
höchſten Ziele; diene deinem Kaiſer und deinem Vaterlande mit Hin— 
gebung und Treue, diene aber vor allem deinem Gott; ſchaffe rüſtig, 
tüchtig, fröhlich hier auf Erden, weil du hier eine große und herrliche 
Aufgabe zu erfüllen haſt. Tuſt du das, dann wird, wie der Dichter 
weisſagt, an dem deutſchen Weſen noch einmal die Welt geneſen. j 
Der deutſche Geiſt hat ſchon manchen gefährlichen Strauß ſiegreich h 
beſtanden, aber das ſchwerſte Werk ift noch zu tun: eine undeutſche W 
an unſerem Mark nagende, im Staube dahinkriechende Lebensrichtung 
des Materialismus iſt noch zu Boden zu werfen. Gerade dem 
Deutſchen hat die Gottheit zu dieſem Kampfe ein köſtliches Geſchenk 
in die Wiege gelegt, ein ſtarkes hoffendes Herz, gepaart mit einer 
Heldenſeele, und den tatenfrohen Idealismus“. Die edelſten und 
ſtärkſten Führer dieſes Idealismus ſind aber die klaſſiſchen Sprachen, 
die den Weg weiſen in die Zeit der nicht wiedergekehrten Blüte einer 
V nationalen Literatur und Kunſt, die bei alledem eine Lehrmeiſterin für 
alle Nationen der Welt ſein und bleiben wird bis ans Ende der 
Tage. Der große Alexander hat den Hellenismus nach dem Orient + 
getragen, hat zuerſt die Durchdringung orientaliſcher und veeidentaler i 
Kulturelemente vermittelt, welche dann endlich zu der vollen Auflöſung 
des Altertums geführt und ſomit eine neue Zeit angebahnt haben, in 
welcher Freiheit, Bildung, die höchſten Güter der Menſchen, nicht j 
bloß auf wenige Städte und Dörfer beſchränkt, ſondern nach und nach d 
in ungeheuerem weltgeſchichtlichen Kampfe über die ganze Erde aus- í 
gebreitet werden ſollten. And diefe helleniſche Bildung, welche der i 
große Perikles mit den Worten zeichnet: „Wir lieben die Weisheit 
ohne Weichlichkeit und lieben das Schöne in ſeiner Einfachheit“, dieſe 
helleniſche Bildung, die vollkommenſte Einigung eines geſunden Ma— 
terialismus mit geſundem Idealismus, ſie hat die römiſche Welt durch— 
drungen, daß auch ſie Kulturmomente aufgenommen hat. Sie hat j 
fich erhalten durch die dunklen Zeiten des Mittelalters in Byzanz 
unter dem Drucke eines Hofes von orientaliſchem Despotismus. Dieſe 
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helleniſche Bildung hat dann im 15. und 16. Jahrhundert das Abend— 
land noch einmal frei gemacht. And als im 18. Jahrhundert die 
deutſche Nationalbildung ihre Auferſtehung feierte, da ſind Leſſing und 
Winckelmann, Goethe und Schiller die Zöglinge der Griechen geweſen, 
und der große deutſche Dichter lächelte mit ſeinem olympiſchen Antlitz 
und ſprach: „Es ſind's die Griechen!“ 

Fragen wir uns jetzt nach dem Ziel, welches für uns heutzutage 
bei der Konzentration des Wiſſens in der Schule beim Anterrichte in 
den klaſſiſchen Sprachen zu erreichen ſein muß, wenn dieſelben ihren 
Bildungswert behalten ſollen, ſo darf zunächſt nicht aus der Gefechts⸗ 
linie bleiben die allgemeine Unzufriedenheit mit dem, was die Mittel— 
ſchule überhaupt und das humaniſtiſche Gymnaſium mit ſeinen klaſſi— 
ſchen Sprachen im beſonderen leiſten. Dieſe Anzufriedenheit nämlich 
ift bei der nur zu oft zutage getretenen Ratlofigkeit unſerer oberſten 
Schulbehörde, bei der täppiſchen und aufdringlichen Einmiſchung des 
ſo überaus einflußreich gewordenen lieben Publikums und den an— 
mutigen Elternkonferenzen gerade ſchuld an dem Experimentieren, dem 
fahrigen Reglementieren und dem Zickzackkurs auf pädagogiſchem Ge— 
biete, der nicht zu ruhiger zielbewußter Arbeit kommen läßt. 

Bei der Steckung des für den Unterricht in den klaſſiſchen Sprachen 
zu erreichenden Zieles gedenke ich zunächſt eines Wortes unſeres un— 
vergeßlichen Direktors Krannhals, der, als die Rede auf daſſelbe 
Thema kam, einſt in beſſeren Zeiten anfangs der 80er Jahre auf 
einem Kollegenabende, als die leidige Aberbürdungsfrage mit ihrer 
Humanitätsduſelei graſſierte, folgende inſtruktive Geſchichte erzählte: 
„Zur Zeit, als ich das Gymnaſium beſuchte, hatten wir noch lateiniſche 
Gedichte und lateiniſche Aufſätze zu verbrechen. In der ganzen Prima 
waren es höchſtens drei bis vier, die etwas Lesbares zuſammenbrachten. 
Im allgemeinen wurde alſo das geſteckte Ziel nicht erreicht. Die latei— 
niſchen Gedichte und der lateiniſche Aufſatz verſchwanden alſo von dem 
Programm; das Ziel wurde tiefer geſteckt. And was war die Folge? 
Ebenſo tief, wie die allgemeinen Leiſtungen früher unter dem zu er— 
reichenden höheren Ziele blieben, genau ebenſo viele Fuß blieben nun— 
mehr die Leiſtungen unter dem tiefer geſteckten Ziele.“ 

Wir haben uns jetzt aus den uns allen bekannten Gründen 
durchſchnittlich mit 5 bis 6 wöchentlichen Stunden in den alten 
Sprachen abzufinden und zu verſuchen, das Möglichſte dabei heraus— 
zuſchlagen. Sehen wir nun den durch nichts zu erſetzenden Bildungs— 
wert der klaſſiſchen Sprachen in der Weckung des idealen Sinnes, der 
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Begeifterung für das Wahre, Schöne und Gute, in der Herausbildung 
von Charakter und Perſönlichkeit, in der edlen Auffaſſung eigener 
Arbeit, in der Begeiſterung für die großen Geſtalten der Antike und 
dem zu weckenden Streben der Jugend, es ihnen gleich zu tun, dann 
werden wir dafür zu ſorgen haben, unſere Jungen baldmöglichſt zur 
Lektüre der klaſſiſchen Schriftſteller zu bringen, auf daß ſie mit dem 
wackern Horaz ſagen können: 


„Sieh, ich dank es dem Glück, daß Rom mich erzog, mich belehrte, 
Welcherlei Leiden das Zürnen Achills den Achäern geſchaffen. 
Mehr noch gab mir Athen an Kunſt und höherer Bildung, 
So daß die Luſt mir kam, das Grade vom Krummen zu ſcheiden.“ 


Zu dieſem Zweck muß m. E. der Kreis der zu leſenden Schrift⸗ 
ſteller über das bei uns gewöhnliche Maß erweitert werden. Ich 
halte es für wohl möglich, daß auch unter den heutigen beengenden 
Verhältniſſen einiges aus den griechiſchen Lyrikern, wenigſtens ein 
Drama des Aſchylus, Sophokles oder Euripides, eine Komödie des 
Plautus oder Terenz geleſen wird. 

Doch darüber im einzelnen ſich auseinanderzuſetzen, bleibt beſſer 
der Diskuſſion über dieſe Frage überlaſſen. 

Ich muß nun geſtehen, daß nur allzuviele über dieſen Punkt 
geäußerte Meinungen nur einen akademiſchen Wert werden beanſpruchen 
konnen, wie auch der größte Teil meiner Ausführungen Ausblicke in 
das Wunſchland bleiben werden. Das Ziel des Anterrichts in den 
alten Sprachen wie auch die Methode bei ihrer Betreibung wird uns 
in abſehbarer Zeit ja leider noch durch Reglements von oben vorge— 
zeichnet werden, und notgedrungener Weiſe dürfen wir fürs erſte nicht 
aus den Augen verlieren, daß unſere Schüler den ganzen Wiſſens— 
ſtoff beim Maturum in ruſſiſcher Sprache zu verzapfen haben werden. 
Das beengt und zieht Stacheldrähte um unſer beſtes Wollen und Können. 

Wenn es im Bereiche der Durchführbarkeit liegt, ſo würde ich, 
um zu einem befriedigenden Reſultate des Anterrichtes in den klaſſi— 
ſchen Sprachen zu kommen, vorſchlagen: 


J. Die Etymologie auf das Wichtigſte und abſolut Notwendige 
einzuſchränken. 


Zu dieſem Zwecke hat eine Kommiſſion baltiſcher Lehrer zuſammen— 
zutreten, um für beide Sprachen für unſere Schulen zweck⸗ 
entſprechende Grammatiken zuſammenſtellen. 
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Ri II. Die ſchriftlichen Arbeiten, vor allem die Extemporalien, auf ein 
Mindeſtmaß zu beſchränken, da die auf ſie verwendete Zeit und 
ii Arbeit ſeitens der Schüler und der Lehrer in keinem Verhältnis 
d ſtehen zu dem Nutzen, den fie bringen, und da der Hauptnach— 
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Cl druck auf die Lektüre der Schriftſteller gelegt werden muß. 

BR 

RB III. Den Kreis der zu leſenden griechiſchen und lateiniſchen Schrift— 
i N ſteller zu erweitern, worüber ebenfalls eine Spezialkonferenz 


baltiſcher Philologen zu befinden haben wird. 


| 

| 

! In der Debatte über die J. Theſe berichtet zunächſt der 
d Referent über Erfahrungen, die er mit einem in Baden erſchienenen 
H Buch von Kautzmann, Pfaff und Schmidt gemacht habe. In dem 
8 Buch fei gerade das Notwendige aus der Etymologie und der Kaſus— 
| lehre hervorgehoben. Auf die Frage, wie man mit der übrigen 
Syntax verfahren ſolle, antwortet Referent, dieſe könne im Anſchluß 
an die Lektüre gelehrt werden, er ſchlage daher vor, in dem neu zu 
| bearbeitenden Buch nur Etymologie und Kaſuslehre zu bringen. Von 
| anderer Seite wird auf das Buch von Oſtermann für Quarta hin- 
gewieſen, das die nötigen ſyntaktiſchen Regeln enthalte, auch für die 
| Anterſtufe geeignete Lektüre bringe. Eine Grammatik für die Syntax 
li außer der Kaſuslehre könne man nicht wohl entbehren, da einmal bei 
der Lektüre nicht zu viel Syntax getrieben werden dürfe und anderer— 
ſeits viele Schüler eines Buches bedürfen würden, um über das in 
der Stunde Erklärte nachlefen zu können. Zum Schluß wird die 
J Theſe von den Verſammelten angenommen. 


2. Der Griechiſche Elementarunterricht. 
Referent: Inſp. Goertz. 


Vor der Debatte über die II. Theſe von Bodé referiert Goertz 
über den griechiſchen Elementarunterricht. Indem Redner darauf þin- 
weiſt, daß ſeiner Meinung nach beim Anterricht die Kenntnis der 
Formen und die Aneignung eines gehörigen Vokabelſchatzes nicht ge— 
nügend betont worden ſei, wobei das Verſtändnis für die Lektüre der a 
Schriftſteller gelitten habe, ſtellt er drei Forderungen auf, denen ge— 
nügt werden müſſe: 1) Die Schüler müſſen die Formen gut kennen, 
2) Der Wortſchatz muß ein möglichſt großer ſein, 3) Abungen im 


Aberſetzen aus dem Deutſchen ins Griechiſche find oft zu veranftalten. 

Im Anſchluß hieran folgt eine eingehende Debatte über die zweite j 
Bockéſche Theſe. Gegen die häufigen Extemporalien wird hervorge— 
hoben, daß auf eine jede derartige Arbeit 2 Stunden verbraucht würden, 
was bei der jetzt beſchränkten Zahl der Lehrſtunden in den alten Sprachen 
zu viel ſei. Dafür müſſe die Tafel in der Klaſſe viel benutzt werden, 
wobei alle Schüler zur Arbeit herangezogen werden könnten. Ein an— 
derer Grund gegen zahlreiche Extemporalien liege darin, daß viele 
Schüler, namentlich die fleißigen, ſich vor ſolchen Arbeiten aufregten und 
ſie fürchteten, was durchaus nicht vorkommen ſollte. Ein Extemporale 
im Monat ſollte genügen. Auf das Netrovertieren des Aberſetzten wird 
ferner als eine gute Übung hingewieſen, ebenſo ſollen die Extemporalien 
aus dem Aberſetzten genommen werden, dann würden die Schüler Luft 
an der Arbeit haben. Anderſeits erheben ſich auch Stimmen für häu— 
figere ſchriftliche Arbeiten, etwa zwei- oder dreiwöchentliche, da bei ſelte— 
neren derartigen Übungen leicht der Stand der Kenntniſſe zurückgehe. 
Zum Schluß wird anerkannt, daß die ſchriftlichen Arbeiten namentlich im 
Griechiſchen in den unteren Klaſſen häufig vorgenommen werden müſſen, 
während in den oberen Klaſſen ſolche beſchränkt werden können. Was 
das Lateiniſche anbetrifft, ſo wird der Theſe im ganzen zugeſtimmt. 
Nachdem noch einige Vorſchläge in bezug auf gute Aneignung des 
Wortſchatzes gemacht ſind, wird die Debatte über die zweite Theſe 


geſchloſſen. | 
In der Debatte über die III. Theſe von Bocké wird darauf Hinge- 

wieſen, daß Schriftſteller wie: Plautus, Terenz, Lyſias, Euripides zu 

wenig beachtet würden. Man brauche nicht Ovid und Vergil je zwei 

Semeſter zu opfern, könne ſtatt deſſen andere Schriftſteller leſen, z. B. 
auch Catull. Im Griechiſchen ſoll, damit die Schüler den Homer möglichſt | 
kennen lernen, die Privatlektüre als Mittel dazu dienen, fo daß dann | 
andere Schriftſteller in der Klaſſe auch zu ihrem Recht kommen. Dazu y 
wird der Satz aufgeſtellt: 
H 


Es ift dahin zu wirken, daß die Schüler einen möglichſt vollſtän— 
digen Aberblick über Ilias und Odyſſee gewinnen. 
Damit ſchließt die Debatte. i 
Endlich wird folgende Kommiſſion gewählt: Dannenberg, Fiſcher, 
* Haller, Igel, Schomacker, Broſſe, Taube, Ehlers. 


oh 


mme 
— 


e Fe 
2 EE Ze 


at 


M 


T- wn 
n 


Vierte Sektion: Mathematik und 
Naturwiſſenſchaften. 


Leiter: Dir. Demme. Schriftführer: Oberl. Ferle. 
3. Auguſt 4 Ahr Nachm. in der Albertſchule. Anweſend 21 Perſonen. 


1. Das Lehrziel des mathematiſchen Anterrichts und die 
Verteilung des Anterrichtsſtoffes im Hinblick auf ein 
Abiturium in ruſſiſcher Sprache. 


Referent: Dir. Demme. 


Nach eingehender Debatte werden folgende Refolutionen einftim- 
mig angenommen: 

J. Die Aufgaben des mathematiſchen Unterrichts find: 

1) Klares Verſtändnis der entwickelten Sätze und ihrer Herleitung. 

2 Abung des räumlichen Anſchauungsvermögens. 

3) Entwickelung des funktionalen Denkens. 

4) Gewöhnung an eine präziſe, knappe Ausdrucksweiſe. 

Demnach erſcheint als abſchließendes Ziel des mathematiſchen $n- 

terrichts: 

1) Ein wiſſenſchaftlicher Aberblick über den auf der Schule behan⸗ 
delten mathematiſchen Lehrſtoff. 

2) Eine gewiſſe Fähigkeit der mathematiſchen Auffaſſung und ihrer 
Verwertung für die Durchführung von Einzelaufgaben. 

3) Einſicht in die Bedeutung der Mathematik für die Technik und 
die exakte Naturerkenntnis. 

II. Aus dem durchzunehmenden Penſum der Mathematik muß ſehr 
vieles geſtrichen werden, wie unklare Definitionen, Scheinbeweiſe 
und namentlich die fingierten Aufgaben, die nichts mit dem prakti⸗ 
ſchen Leben und ſehr wenig mit der Mathematik zu tun haben. 
Ebenſo muß auf das ſorgfältigſte vermieden werden, Dinge, die 
ſelbſtverſtändlich erſcheinen, dem Verſtändnis durch eine pedantiſche 
Beweisſyſtematik zu entfremden. 

III. Eine Vorbereitung zum ruſſiſchen Abiturium ift durch eine ruſſi⸗ 
ſche Repetitionsklaſſe nicht zu erreichen, vielmehr hat die Vor— 
bereitung während der ganzen Anterrichtszeit zu geſchehen. Die 
Verteilung und Behandlung des Lehrſtoffes hat in einem Scklaſſi⸗ 
gen Gymnaſium dieſe zu ſein: 
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1) In der Arithmetik (I. Kl. — 5 St., II. Kl. — 4 St., 
11. Kl. — 2 St.) hat der Unterricht nur in deutſcher Sprache 


zu erfolgen, ſelbſt ruſſiſche Aufgabenſammlungen find zu ver— 
meiden, zuläſſig iſt ein Vokabularium. 

2) In der Algebra (III., IV., V. und VI. Kl. je 2 St.) iſt der 
Kurſus der III. und IV. Klaſſe nur in deutſcher Sprache durch— 
zunehmen, ebenſo die theoretiſchen Teile des Lehrſtoffes der 
V. und VI. Klaſſe, die Anwendungen dagegen ſind nach einer 
ruſſiſchen Aufgabenſammlung zu behandeln. 

3) Von der Geometrie (Ill. Kl. — 1 St., IV., V. und VI. Kl. 
je 2 St.) iſt der propädeutiſche Anterricht in der III. Klaſſe 
und die Planimetrie in deutſcher Sprache, die Stereometrie in 
ruſſiſcher Sprache durchzunehmen. 

4) In der Trigonometrie (VII. Kl. — 2 St.) iſt die Theorie 
in deutſcher Sprache, ihre praktiſche Anwendung nach einer 
ruſſiſchen Aufgabenſammlung in ruſſiſcher Sprache durchzu— 
nehmen. 

5) In der VII. Kl. ſind 2 Stunden und in der VIII. Kl. 4 
Stunden für die Repetition in ruſſiſcher Sprache und die 
Durchnahme der Ergänzungen, deren Kenntnis das ſtaatliche 
Examen fordert, anzuſetzen. $ 

Endlich ſpricht die Sektion ihr Bedauern darüber aus, daß in A 

der Plenarſitzung der Mathematik- und Phyſikunterricht jo lieblos be— 
handelt worden iſt. 


4. Auguſt, 9 Ahr Morgens in der Albertſchule. Anweſend 16 

Perſonen. 
2. Erfahrungen beim phyſikaliſchen Klaſſenunterricht und 
bei praktiſchen Schülerübungen. | 


Referent: Oberl. Kolbe. 


Aus dem mit allgemeinem Beifall aufgenommenen Referat regen 
beſonders nachſtehende Ausführungen des Referenten einen lebhaften 
Meinungsaustauſch an. 

1) Der in Weſteuropa eingeführte konzentriſche Unterricht in der 

ir Phyſik (Anterſtufe und Oberſtufe) hat in Rußland einen 
eifrigen und einflußreichen Verfechter in Prof. G. de Meg- 
Kiew, der die Phyſik auf die 4 oberſten Klaſſen mit je 3 
Stunden wöchentlich verteilen will. 
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2) Als Lehrbuch wurde vom Referenten und Leiter der Ver- 
ſammlung die eben erſchienene „Oberſtufe der Naturlehre“ 
von Poske (Braunſchweig 1907) der Verſammlung aufs 


f wärmſte empfohlen. 

3) Eine praktiſche Vorbildung der Phyſiklehrer, wie ſie jetzt in 
Weſteuropa im Laufe des Studiums und in Ferienkurſen 

erſtrebt wird, erſcheint auch hier in Rußland von größter 

Wichtigkeit für einen erfolgreichen Unterricht. 

| 4) Der Phyſikunterricht hat ein induktiver zu fein und hat vom 
Experiment auszugehen. Die weit verbreitete Anſicht, daß die 


Mechanik das Skelett der Phyſik ſei und zuerſt durchgenommen 
werden müſſe, und daß das Geſetz von der Erhaltung der 


Energie der rote Faden ſei, der alle Gebiete der Phyſik ver— f 
i binde, ift für Hochſchulen durchaus berechtigt. In den Mittel- 
| ſchulen empfiehlt es fich, zuerſt einige leichtere Abſchnitte aus 


der Mechanik durchzunehmen; die Geſamtmechanik jedoch, 

| insbejondere die mathematischen Teile derſelben, gehören in 

|| die oberſte, weil reifſte Klaſſe. In dieſer oberſten Klaſſe hat 
| eine Wiederholung der Phyſik in überfichtlicher Darſtellung 
| ſtattzufinden, wobei dann das Geſetz von der Erhaltung der 

j Energie zu feinem Rechte käme. 

k 5) Die Löſung phyſikaliſcher Aufgaben, wenn dieſelben im engen 

$ Zuſammenhange zu den vorhergegangenen Experimenten ſtehen, 

iſt für das Verſtändnis des Zuſammenhanges der vorkommenden 
| Größen von ſehr großem Wert. Ebenfo find phyſikaliſche Denk— 
aufgaben ſehr zu empfehlen. 

6) Soll das Experiment die Grundlage des Phyſikunterrichts bilden, 
ſo iſt eine ſorgfältige Vorbereitung zu den Lehrſtunden von 
ſeiten des Lehrers notwendig: die erforderlichen Apparate ſind 
ſchon vor der Stunde ins Auditorium zu bringen und die durch— 
zunehmenden Experimente ſo vorzubereiten, daß ein Mißlingen 
derſelben in den Lehrſtunden ausgeſchloſſen iſt. 

K 7) Als weſentliche Unterftügung der Phyſikſtunden erſcheinen die 

ii praktiſchen Schülerübungen, auf welchem Gebiet Referent be- 

d ſonders reiche Erfahrungen gemacht hat, da er im Jahre 1885 2 

| als erſter in Rußland in der St. Annen-Schule in Petersburg 

praktiſche Schülerübungen eingeführt hat. Wenn auch die prak— 
| tiſchen Schülerübungen eine nicht unbedeutende Mehrausgabe 
erfordern, ſo wird dafür aber unſerer Jugend durch ſie die Ge— 


ame 
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legenheit geboten, Hand und Auge zu üben, das Beobachten 
zu lernen und durch eigene Verſuche fich mit den Naturgeſetzen 
bekannt zu machen. 

Am Schluſſe der Diskuſſion wird der Vorſitzende von mehreren 
Seiten gebeten, fich dafür zu intereſſieren, daß den Phyſiklehrern in Riga 
durch gegenſeitige Anregung Gelegenheit geboten werde, ſich in der Praxis 
des Anterrichts in der Experimentalphyſik zu üben. — Ebenſo wird die 
eventuelle Einrichtung eines Ferienkurſus ins Auge gefaßt, wozu Oberl. 
Kolbe ſeine Mithilfe zuſagt. 

Nach Schluß der Diskuſſion demonſtriert Kolbe eine von ihm 
konſtruierte und in der mechaniſchen Werkſtatt von Arlaub-Petersburg 
verfertigte Schul-Meßbrücke. Eine nähere Beſchreibung dieſes Uppa- 
rates findet fich in Postes Zeitſchrift für phyſ. und chem. Anterr. 1907, 
S. 78—86 und in Pusuyeckoe O6oapbnie 1907, II. — Der Apparat 
zeichnet ſich, wie alle Kolbeſchen Schulapparate, durch Aberſichtlichkeit, 
Genauigkeit und praktiſche Anordnung der Gebrauchsteile aus. 
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Fünfte Sektion: Religion. 


Leiter: Oberpaſtor Wittrock. Schriftführer: Paſtor Burchard. 
3. Aug. 4 Nachm. in der Albertſchule. Anweſend 30 Perſonen. 


1. Der Katechismusunterricht. 
Vortrag von Paſtor O. Pohrt. 


(Literatur: K. Eger. „Evangeliſche Jugendlehre“. Gießen. 
Töpelmann. 1907. K. Salomon. „Lutherſche Grundſätze für den 
Katechismusunterricht“, in „Evangeliſche Freiheit“ herausgegeben von 
O. Baumgarten. 7. Jahrgang. 1907. Heft 3. Tübingen. Mohr). 

Religionsunterricht wird in allen Klaſſen unſerer Mittelſchulen 
erteilt. Es fragt ſich nun: ſoll dem Katechismus in dieſem Anterricht 
noch ein Platz bleiben? — und, wenn „ja“, dann: in welchen Klaſſen 
und in welcher Weiſe ſoll er behandelt werden? 

J. Es iſt nicht unnütz, über die Exiſtenzberechtigung des Kate- 
chismusunterrichtes nachzudenken. Man hat darüber geredet und ge— 
ſchrieben, ob Luther ſeinen kleinen Katechismus für den Unterricht ge— 
ſchrieben hat oder nicht. Nun, Luther hat ſeinen Katechismus auch 
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für den Anterricht beſtimmt. Im Vorwort zum kleinen Katechismus 
heißt es: „Den Anterricht weiß ich nicht ſchlichter und beſſer zu ſtellen, 
denn er bereits geſtellt iſt von Anfang der Chriſtenheit und bisher iſt 
blieben, nämlich in den drei Stücken: den zehn Geboten, dem Glauben 
und dem Vaterunſer. In dieſen dreien Stücken ſteht es ſchlicht und 
kurz faſt (wohl) alles, was einem Chriſten zu wiſſen not iſt.“ Aber wir 
bedürfen gar nicht dieſer hiſtoriſchen Beweisſätze; denn es handelt ſich 
ja nicht darum, was Luther für feine Zeit als notwendig erachtet, ſon— 
dern was unſere Zeit vom Religionsunterricht verlangt. Die bibliſche 
Geſchichte in den Anterklaſſen, die Religion Alten und Neuen Teſta— 
mentes (Heilsgeſchichte) in den Mittelklaſſen und die Kirchengeſchichte 
in den Oberklaſſen 


— alle dieſe Fächer ſind an und für ſich rein 
hiſtoriſch, trotz aller Anwendungen auf das Leben der Kinder. Wir 
brauchen aber unbedingt einen beſonderen Religionsunterricht, der 
gerade das chriſtliche Leben der Gegenwart auf das eingehendſte und 
ernſteſte behandelt, der möglichſt alle die Kinder angehenden 
Fragen der Ethik und des rein Religiöfen beſpricht, der ſowohl die 
Alltäglichkeiten als auch die Feierſtunden des Lebens von evangeliſchem 
Standpunkt aus beleuchtet. Dabei können wir ganz gewiß nicht miſſen 
eine, in gewiſſem Sinn wenigſtens, feſte Form, die gewahrt bleibe. 
Es iſt ein pädagogiſch ſehr feines Empfinden, das Luther bekundet, 
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wenn er in feiner Vorrede zum kleinen Katechismus jagt: „Vor 
allen Dingen hüte ſich der Prediger und meide mancherlei oder allerlei 
Text und Form der zehn Gebote, Glauben, Vaterunſer, der Sakra— 
mente ꝛc., ſondern nehme eine Form vor fich, darauf er bleibe und 
dieſelbe immer treibe, ein Jahr wie das andere: denn das junge und 
alberne Volk muß man mit einerlei gewiſſem Text und Form belehren, 
ſonſt werden ſie gar leicht irre, wenn man heute ſo, und über ein 
Jahr anders lehrt, als wollte man es beſſern, und wird damit alle 
Mühe und Arbeit verloren“. Aber nicht nur um der Kinder willen 
iſt eine und dieſelbe Form beim Anterricht wünſchenswert, auch für 
den Lehrer ift fie günſtig, gleichſam ein Anterrichtsprogramm; für in- 
dividuelle Freiheit bleibt immer noch Spielraum genug vorhanden. 
Dazu haben wir nun Luthers kleinen Katechismus. Gewiß, wenn 
jemand heute ein Katechismusbuch zu ſchreiben hätte, es würde na— 
türlich ganz anders ſein, als Luthers Katechismus. So wie Luther 
kann ja doch eben auch nur Luther ſchreiben; außerdem ändert ſich 
in 400 Jahren vieles, auch in der Religion und Ethik. Es handelt 
ſich ja nur darum, daß Luther unerreichbar gut geſchrieben hat. 
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Ich meine, es ift zu jagen: ſolange wir nicht ein anderes zeitgemäßeres, 
aber ebenſo lapidar chriſtliches Anterrichtsbuch haben, wie Luthers kleiner 
Katechismus es iſt, müſſen wir bei Luther bleiben. Aber freilich muß uns 
dabei geſtattet fein, in freieſter Weiſe dieſen Katechismus zu behandeln 
dem Verſtändnis unſerer Jugend und unſerer Zeit entſprechend, damit 
der Katechis musunterricht nur ja nicht ein Anachronismus ſei. i 
I. And nun das Programm. Ich denke mir die Verteilung 
des Stoffes am günſtigſten etwa ſo: 
A. In den Anterklaſſen bei der Behandlung der bibliſchen 
Geſchichten kommen zur Sprache der Wortlaut der drei erſten Haupt— 
ſtücke und zwar jedesmal bei den betreffenden bibliſchen Geſchichten; | 
alfo: die zehn Gebote bei der Geſchichte von der Geſetzgebung am 
Sinai, das Vaterunſer bei der Behandlung der Bergpredigt, das 
Glaubensbekenntnis bei den letzten Geſchichten des Neuen Teſtamentes. 
Hierbei ift nun folgendes zu bemerken: 1) Die Kinder haben den 
Wortlaut der Hauptſtücke ebenſo, wie die allerwichtigſten Sprüche 
auswendig zu lernen. 2) Die Luthererklärung wird zunächſt weg— 
gelaſſen, weil fie in den hier ja doch hiſtoriſch orientierten Unterricht 
nicht hineinpaßt, und weil die Luthererklärung für dieſe Stufe zu hoch 
ift. 3) Die Erklärung reſp. Beſprechung des betreffenden Katechismus⸗ 
ſtückes wird geboten vorwiegend als gültig für die Zeit ihrer Ent— 
ſtehung, wobei in zweiter Linie freilich auch auf das Allgemeingültige 
dieſer Stücke hingewieſen werden muß. 
B. Nur dem Katechismusunterricht wird gewidmet die IV. 
Klaſſe (Quarta). Hierbei iſt nun folgendes zu beachten: 1) Zur Be— 
handlung gelangt der Wortlaut und Luthers Erklärung der drei erſten 
Hauptſtücke. 2) Weil Luthers Katechismus ſich nach Ausgangspunkt 
und Zielpunkt nicht in der Sphäre bibliſcher Vergangenheit bewegt, 
die etwa in die Gegenwart zurückgerufen werden müßte, ſondern inner— 
halb der kirchlichen Gegenwart ſelbſt, und weil wir in unſerem 
Katechismusunterricht die ſittlich-religibſen Fragen unſerer Tage zu 
behandeln haben, ſo darf der Katechismusunterricht nicht herabſinken 
zum Reſumé oder Appendir der bibliſchen Geſchichte. 3) Wir haben 
überhaupt gar nicht den Katechismus zu erklären, ſondern das chriſt— 
liche Leben der Gegenwart an der Hand des Katechismus. Der 
Katechismus ſei nicht Objekt ſondern Subjekt der Erklärung, er ſei 
nicht Anterrichtsſtoff, ſondern Leitfaden. Darum darf der Anterricht 
hier nicht dogmatiſch beſtimmt fein, ſondern gebunden an das religiös- 
ſittliche Leben der Kinder. 4) Wir dürfen niemals vergeſſen, daß die 
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Fragen in Luthers kleinem Katechismus urſprünglich ſo gemeint find, 
daß das Kind den Vater oder Lehrer fragt, dieſer dann antwortet und 
dem Kinde die Antwort beibringt. Aus den Antworten und ihrer 
Behandlung im großen Katechismus geht hervor, daß Luther keiner 
theoretiſchen Reflexion und Wißbegierde Rede ſteht, ſondern aus der 
Frage heraushört: „Was ſoll ich damit anfangen?“ Seine Ant— 
worten auch im kleinen Katechismus ſind alſo eigentlich gar keine Er— 
klärungen, ſondern Exemplifikationen, Anwendungen, Individualiſie— 
rungen, aber keine Ausdeutung theologiſcher Begriffe. Wir wollen 
doch dabei von Luther lernen: in ſeinem großen Katechismus geht er 
nur im 4., 9. und 10. Gebot von der hiſtoriſchen Situation des 
Textes aus, im Abrigen bleibt er in ſeiner Gegenwart. Er ſchlägt 
ſich nicht herum mit Phariſäern, Schriftgelehrten und antiken Heiden, 
ſondern die Geizigen, Selhſtgerechten, Hartherzigen u. ſ. w. tragen 
das Gewand feiner Zeit. And da ſeine Zeit es erfordert, ſo ſchiebt 
er in das vierte Gebot den Gehorſam gegen die Obrigkeit hinein, ohne 
ſich dabei dem Text gegenüber unfrei vorzukommen. Was geht ihn 
der alte Text an? Der iſt nur Diener bei der Deutung der Gegen— 
wart und muß ſich eben fügen. Darum dürfen, ja müſſen wir auch 
ſolche Fragen der Gegenwart in den Anterricht hineinnehmen, die 
vielleicht nicht im Katechismus ſtehen, wohl aber aktuell ſind und einer 
chriſtlichen Klärung bedürfen. Ich glaube, dies Lutherſche Prinzip 
der Anwendung darf der Lehrer durchaus nicht aus dem Auge ver— 
lieren. 5) Irgend eine direkte Beziehung zur Religion der Kinder 
iſt unbedingt nötig, und zwar je dringender, für ſie packender, um ſo 
beſſer. Damit die Frage nicht nur intereſſant, ſondern ernſt werde; 
damit klar werde, warum man ſie löſen muß. Man weiſe Probleme 
auf, die in den Alltäglichkeiten liegen. Dazu iſt der Lehrer da, daß 
er ſolche ſchlummernde Probleme wachrufe und mit den Schülern 
konfrontiere. Je mehr unſere chriſtliche Religion durch ſolche Pro 
bleme auf die Probe geſtellt wird, einen um ſo größeren Wert wird 
ſie für die Kinder erlangen, wenn ſie dieſe Probleme zu löſen weiß. 
Am fo mehr wird fie imſtande fein, kräftig veligiös-fittliche Charaktere 
anzubahnen. 6) Darum müſſen alle Fragen rein dogmatiſcher Art, 
die ja doch für die Kinder gar kein, oder nur ein hiſtoriſches Intereſſe 
haben können, in dieſer Form übergangen und nur kurz lehrhaft be— 
handelt werden, etwa in dogmengeſchichtlicher Weiſe, wobei auf eine 
höhere Stufe verwieſen werden mag. 7) Schließlich muß die Be— 
handlung des IV. und V. Hauptſtückes dem Konfirmandenunterricht 
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und den Oberklaſſen überwieſen werden. And zwar dem Konfirmanden- 
unterricht deswegen, weil die Sakramente als ſpezifiſch kirchliche Ein— 
richtungen ihren beſten Platz unbedingt in den Konfirmationsſtunden 
haben, die ja auf die Konfirmation, als Ergänzung zur Taufe, und 
auf das erſtmalige Genießen des Abendmahles vorbereiten. Andrer— 
ſeits werden das IV. und das V. Hauptſtück, und zwar die Behand— 
lung der hiſtoriſchen reſp. der konfeſſionell-dogmatiſchen Fragen, den 
Oberklaſſen überwieſen, weil ihre hiſtoriſche Bedeutung erſt recht 
gewürdigt werden kann bei der Behandlung des Neuen Teſta— 
mentes reſp. der Kirchengeſchichte. Zudem gewinnen wir bei dieſer 
Stoffverteilung mehr Zeit für den übrigen Katechismusunterricht in 
der IV. Klaſſe. 

C. In den Oberklaſſen wird der Katechismus religionsgeſchicht— 
lich behandelt. Etwa ſo: der Dekalog bei der Beſprechung des Exodus 
und des Deuteronomiums; dabei muß auf die Anterſchiede der beiden 
Formen aufmerkſam gemacht werden, ſo beiſpielsweiſe bei der Moti— 
vierung der Sabbatheiligung. Das Vaterunſer bei der Behandlung 
des Lebens Jeſu nach den Synoptikern; auch hier darf der Anterſchied 
zwiſchen der Faſſung nach Matthäus und der lukaniſchen Form nicht 
übergangen werden. Ebenſo muß dabei erwähnt werden, daß die 
Doxologie nicht urſprünglich ift, ſondern wohl eine uralte kultiſche 
Formel, entlehnt wahrſcheinlich aus 1. Chr. 29, 11. Die Einſetzungs— 
worte des Abendmahles kommen zur Sprache bei der Behandlung der 
Paſſionsgeſchichte. Dabei iſt ein Vergleich der Texte: Matthäus, 
Markus, Lukas und 1. Kor. 11 zu bieten. Wünſchenswert wäre dabei 
ein religionsgeſchichtlicher Exkurs über das Opfer. Die Einſetzungs— 
worte der Taufe gelangen zur Behandlung bei der betreffenden Ge— 
ſchichte. Dabei iſt wünſchenswert ein religionsgeſchichtlicher Exkurs 
über die Johannestaufe und die altteſtamentlichen Waſchungen. Das 
Apoſtolikum gelangt zur Sprache bei der Behandlung von 1. Kor. 15. 
und bei der Alten Kirchengeſchichte. Endlich die Luthererklärungen 
zu allen fünf Hauptſtücken werden bei Gelegenheit der Reformations- 
geſchichte behandelt. Hierbei iſt nach Luthers Beiſpiel bei aller Be— 
tonung des Konfeſſionellen das Polemiſche zu meiden. 

III. In dieſer Weiſe denke ich mir das Programm des Kate— 
chismusunterrichtes. Auf allen drei Stufen, namentlich aber auf der 
Mittel⸗ und Oberſtufe gilt's zu zeigen, daß es ja dieſelben oder ähn— 
liche Fragen waren, die ſchon die Männer des Alten Teſtamentes be— 
ſchäftigten, wie Jeſus ſie löſte, wie Luther ſie empfand, und wie wir 
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ſie erleben. An Jeſu Anſchauung läutere man die eigene, bis ſie ſtark 
genug iſt, der Frage Herr zu werden. Das iſt das beſte Mittel un— 
terrichtlicher Methode, den eigenen Charakter in feſſelnde Verbindung 
mit den größten Charakteren der Geſchichte E bringen und an ihnen 
fich zu demütigen und zu ſtärken; das befte Mittel der Methode, die 
Lebensanſchauung zu veredeln und zu ſtählen an den ſchmerzlich emp— 
fundenen Problemen des wirklichen Lebens. Dabei lernen die Schüler 
vielleicht weniger, wie man Texte erklärt und anwendet, aber ſie werden 
dazu erzogen, nicht gedankenlos aus einem Tag in den andern zu 
rennen, ohne zu merken, wie Großes auch in ihrem Leben verborgen iſt, 
fie lernen ſehen, wo in der Welt die großen NRätjel liegen, die jedem 
zu löſen aufgegeben ſind, und ſo die Lebensanſchauung des Chriſten— 
tums als Erklärung ihres Lebens zu begreifen oder wenigſtens doch zu 
ahnen. Nicht in Büchern, ſondern im Leben ſollen die Schüler leſen 
und ſich zurechtfinden lernen. Nicht die Klarheit eines Katechismus— 
ſtückes ſollen ſie mit nach Hauſe nehmen, ſondern Klarheit über ein 
Stück Leben. Nur wenn der Schüler fühlt: tua res agitur, nur dann 
kann ihm die Bibel oder der Katechismus oder ſonſt ein religiöſes Buch 
Offenbarung werden. Sowie die Religion ihren Offenbarungscharakter 
verliert, jo hört De auf Religion zu fein, auch in der Neligionsftunde. 
Darum iſt das Beſte, was wir den Kindern in der Erziehung geben 
können, die Anbahnung zur Ausbildung einer religiöſen Perſönlichkeit, 
die Entwickelung ihrer Lebensanſchauung unter der unmittelbaren Ge— 
walt der religiöſen Offenbarung ſelbſt. Solche religiös-ſittliche Lebens- 
anſchauung ſind wir den Kindern ſchuldig. — Auf dieſe Weiſe gewin— 
nen wir auch eine richtige Stellung zur Bibel. Sie behält ihre nor— 
mative Geltung, ſie wirkt nicht in einzelnen Stücken, nicht im Buchſtaben, 
ſondern als Geſamtheit, nicht als Autorität, ſondern in der überzeu— 
genden Kraft ihrer Lebensgedanken. Wir brauchen dann keinen Schrift— 
beweis, ſondern die Perſon Jeſu in ihrer alles überragenden und klar 
erſchauten Bedeutung für unſer religiöſes Leben, als erkannte und 
empfundene Offenbarung bildet von ſelbſt das alles beherrſchende 
Zentrum des ganzes Anterrichtes. 

Der Katechismus muß unbedingt aus ſeiner bisher vielfach do— 
minierenden Stellung im Religionsunterricht weichen zu Gunſten der 
Bibel, denn die Bibel darf niemals wieder degradiert werden zum 
bloßen Beweismaterial für den Katechismusunterricht; aber neben der 
Bibel als der allein wichtigſten Urkunde der Offenbarung bleibe doch 
auch der Katechismus als ein Leitfaden zu dem höchſten Ziel der Er— 


101 
ziehung unſerer Schule erhalten. Aber er ſei unſer Diener und 
niemals wieder unſer Herr. 


Die Debatte über dieſen Vortrag ſtellt im weſentlichen die 
Zuſtimmung der Verſammelten zu den Anſchauungen des Referenten 
heraus. Ein heißer Kampf dagegen entſpinnt ſich um die Theſen, die 
Paſtor Pohrt zum „Lehrziel des Religionsunterrichts“ aufgeſtellt hat. 
Da hierüber noch keine Verſtändigung erzielt wird und dieſes Thema 
daher beim nächſten Lehrertage wieder auf die Tagesordnung kommen 
ſoll, ſo kann hier darüber weggegangen werden. 


4. Aug. 9 Ahr Morgens in der Albertſchule. Anweſend 23 Per- 
fonen. Leiter: Oberp. Wittrock. Schriftführer: Paftor Pohrt. 


2. Grundſätze für ein Schulgeſangbuch. 


Vortrag von Mag. E. v. Schrenck. 


Es iſt neuerdings mehrfach der Wunſch nach einem neuen Schul— 
gefangbuch geäußert worden. Ja, manche Verſuche in dieſer Richtung 
find ſchon gemacht, und in einigen Schulen find Oettingens Kernlieder, 
die ſeit mehreren Jahrzehnten in Schule und Kindergottesdienſt ſo gut 
wie alleinherrſchend waren, durch ein anderes Geſangbuch erſetzt worden. 
Als Grund für dieſes Vorgehen hat man Verſchiedenes angeführt: die 
Kernlieder enthielten zu viel Veraltetes, ſie brächten in nicht wenigen 
Liedern eine ganze Reihe von Strophen, die weder geſungen noch ge— 
lernt würden, und ſie ließen endlich eine größere Auswahl von Heili— 
gungs⸗ und Morgenliedern ſowie von trefflichen neueren Liedern ver- 
miſſen. Dieſen Abelſtänden ſollten nun die neuen Geſangbücher abhelfen. 

Die Wichtigkeit der damit aufgerollten Frage wird niemand ver— 
kennen. Die Lieder, welche Schule und Kindergottesdienſt der Kin— 
derſeele einprägen, verliert ſie das ganze Leben nicht. Welch eine 
Menge von religiöſen Antrieben hängt daher vom Schulgeſangbuch ab! 
Welch eine Beeinfluſſung der Geſchmacksrichtung hängt aber auch von 
ihm ab! Die Frage nach der Einführung eines Schulgeſangbuchs muß 
daher aufs ſorgfältigſte geprüft werden. Nicht bloß religiöſe, ſondern 
auch äſthetiſche Erwägungen ſollen dabei zu Gehör kommen. Es will 
mir faſt ſcheinen, als ob in unſerer Mitte ſowohl die Tragweite einer 
Geſangbuchsänderung, als die Schwierigkeit der ganzen Arbeit ver— 
kannt würden. Deshalb erſcheint es mir doppelt notwendig, daß man 
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fich über die Grundſätze für ein Schulgeſangbuch in pädagogischen 
Kreiſen ausſpricht und wo möglich einigt. Auch geht die Frage nicht 
f bloß die Religionslehrer an, ſondern alle, die für die religiöſe und 
äſthetiſche Entwickelung unſerer Jugend ein Herz haben, ſpeziell auch 
die Lehrer der deutſchen Literatur. 

Wenn wir uns nun über die Grundſätze für ein Schulgeſang— 
buch verſtändigen wollen, ſo iſt es gut, daß wir von dem allgemein 
Anerkannten ausgehen. Als Axiom kann man wohl zunächſt den Satz 
H ausſprechen: ein Schulgeſangbuch foll aus dem reichen Liederſchatze der ? 
evangeliſchen Kirche das Allerbeſte bringen. Das verſteht fich ſchon 
deshalb von ſelbſt, weil ein Schulgeſangbuch aus äußeren und inneren 
hr Gründen feinen großen Umfang haben darf, und weil es ja das eiferne 
| Inventar für den Lebensweg bietet. Solch ein Inventar (7 gering an 
d Zahl, ausgezeichnet an Art. Wo aber finden wir das Allerbeſte, nach 


i welchen Maßſtäben? Nun gewiß doch da, wo fich das Weſen des be- 
| treffenden Dinges am reinſten, am echteſten und kräftigſten ausprägt. 
Nur der wird ein ſicheres Auge für das Große und Schöne im evan— 
geliſchen Kirchenliede haben, der das Weſen dieſes Liedes klar erkannt 


hat. Werfen wir zu dieſem Zweck einen flüchtigen Blick auf ſeinen 
f Arſprung und feine Entwicklung. 
2 Die mittelalterliche Kirche duldet im Gottesdienſt nur den latei- 
niſchen Hymnengeſang. Bloß ſchüchtern wagt ſich in dieſen lateiniſchen 
$ Geſang hin und her als Aberſetzung ein deutſcher Vers und wird 
dann auch in der Kirche geduldet. Im weſentlichen iſt das geiſtliche 
Lied in deutſcher Sprache aus den Kirchenmauern verbannt. Es er— 
ſchallt bei andern Gelegenheiten: auf Wallfahrten, Bittgängen, bei re— 
ligibſen Feſten, die im Freien gefeiert werden und bei ähnlichen Ge- 
legenheiten. Ein ganzer Schatz religiöſer aber außerkirchlicher Lieder 
H entſteht ſo im Mittelalter, und es ift daher begreiflich, daß das geift- 
liche Lied von vornherein nicht eigentliches Kirchenlied, ſondern religiöſes 
Volkslied ift. Es entſteht großenteils durch Amdichtung rein welt: 
| licher Lieder, deren weltliche Melodie beibehalten wird. Aus dem 
| Trinkliede: „Der liebſte Buble, den ich hab, der ift mit Reifen bunden“ 
t wird das religiöſe Volkslied: „Der liebſte Herre, den ich hab, der ift 
\ mit Lieb gebunden.“ Wir haben nicht die Zeit, auf andere lehrreiche 
d Beiſpiele hier einzugehn, die fich in großer Zahl beſchaffen ließen. Ans 
genügt, daß wir den Volksliedcharakter des mittelalterlichen Kirchenliedes 
erkannt haben. 
Das Volksliedartige nun iſt dem Kirchenliede, als es ein evan— 
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geliſches wurde, erhalten worden. Das danken wir dem Vater des 
evangeliſchen Kirchenliedes, Martin Luther. Ob Luther an die Am— 
dichtung von Pſalmen ſchreitet oder ſich freier an das Bibelwort hält 
oder ganz frei aus dem Herzen dichtet, immer trifft er den Volkston. 
Selbſt wenn er einen altkirchlichen lateiniſchen Hymnus umdichtet. 
Luther ſchafft das evangeliſche Kirchenlied und zwar ſchafft er es von 
vornherein als ein religiöſes Volkslied. Darin liegt ein doppeltes. 
Das evangeliſche Kirchenlied eignet ſich zum Chorgeſang breiter Maſſen, 
) es hat alfo die kräftige Uriprünglichkeit und die konkreten Vorſtellungen, 
wie ſie allein das Volk packen und zum Singen anregen. Dazu 
kommt aber noch ein drittes, das eigentlich Evangeliſche, denn im Chore 
ſingbar und im Ausdruck volkstümlich war auch das mittelalterliche 
deutſche Kirchenlied. Luther aber macht das Lied evangeliſch. Es 
dient ihm zum Ausdruck des evangeliſchen Gemeindeglaubens, zugleich 
zum ſchönſten und kräftigſten Lehrmittel zur Einbürgerung dieſes 
Glaubens. In wie geſchickter und doch ungezwungener Weiſe er ſelbſt 
altteſtamentliche Pſalmen evangeliſch umſingt, zeigt die herrliche Bear— 
beitung des 46. Pſalmes: Ein feſte Burg. Einen hebräiſchen Hym— 
nus mit ſeiner Erhabenheit und Subjektivität und ſeinem eigentümlichen 
Rhythmus in ein deutſch-evangeliſches Volkslied umzugießen, dazu ge- 
hörte die geniale Sprach- und Stilbeherrſchung eines Luther. Faſt 
noch erſtaunlicher aber war, daß es Luther gelang, die Grundzüge der 
` evangeliſchen Lehre in ein Volkslied zu faſſen. „Nun freut euch lieben 
Chriſten g'mein“ iſt ein glänzendes Beiſpiel dafür, wie die Dichtung 
Gedanken in Handlung auflöſen muß, wenn ſie wirkliche Dichtung ſein 
ſoll. Die evangeliſche Lehre in die Form einer ſingbaren Ballade 
gegoſſen: das war ein Meiſterſtück! So wies denn jedes Kirchenlied $ 
Luthers die drei Eigentümlichkeiten auf: es eignete fich zum Chorgeſang 
der Menge, hatte eine kräftige urſprüngliche, konkrete Sprache und 
drückte den evangeliſchen Gemeindeglauben aus. Wenn es nun nach 
Goethe auch in der Kunſt Regeln gibt, aber nicht ſolche, die wir 
a priori kennen, ſondern nur ſolehe, die wir dem Genius ablauſchen, 
ſo werden wir wohl nicht fehlgehen, wenn wir aus dem Kirchenliede 
Luthers lernen, was es überhaupt um das evangeliſche Kirchenlied iſt, 
und worauf es in ihm ankommt. Die drei Merkmale im Liede Luthers 
ſind die konſtituierenden für das evangeliſche Kirchenlied überhaupt. 
: Freilich muß diefe Behauptung noch an der Geſchichte des evangeliſchen 
Kirchenliedes erhärtet werden. Aber daß ſie nicht willkürlich iſt, zeigt 
ſchon der Amſtand, daß ſie nicht beliebige Geſichtspunkte herausgreift, 
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ſondern einen muſikaliſchen, einen poetiſchen und einen religibſen. Das 
ſind aber die drei entſcheidenden Geſichtspunkte für das Kirchenlied. 
Luthers Mitarbeiter am Kirchenliede konnten ihm nun freilich 
nicht das Waſſer reichen. Aber im Chore ſingbar waren doch eine 
ganze Reihe ihrer Lieder, desgleichen volkstümlich im Ausdruck und 
evangeliſch im Inhalt. Paul Speratus, Lazarus Spengler, Paul 
Eber, Nikolaus Decius müſſen mit Ehren genannt werden. Ihre 
Hauptlieder können wir nicht miſſen. Begabter als Dichter war 
Nikolaus Hermann. Gegen Ende des Jahrhunderts aber tritt ein be— 
gnadeter Dichter auf in Philipp Nicolai. Seine beiden Lieder „Wie 
ſchön leuchtet der Morgenſtern“ und „Wachet auf“ ſind großartige 
religibſe Volkslieder, namentlich das letztere. Das erſtere aber zeigt, 
wie das evangeliſche Kirchenlied auch einen ſubjektiveren Ton verträgt, 
als ihn Luther und ſeine Genoſſen angeſchlagen hatten. Seit dem 
Liede „Wie ſchön leuchtet“ erklingen die Töne der Jeſusliebe immer 
häufiger im evangeliſchen Kirchenliede. Das objektive gemeindemäßige 
Wir macht dem ſubjektiven Ich Platz. Begabte Dichter wie Valerius 
Herberger führen gleichfalls in dieſe Richtung. And die zweite große 
Blütezeit des evangeliſchen Kirchenliedes in der Mitte des 17. Jahr— 
hunderts bringt dieſen ſubjektiven Stil zur Entfaltung. Das zeigt vor 
allem der Klaſſiker dieſes Zeitraums, Paul Gerhardt, aber ebenſo 
zeigen es andere hervorragende, zum Teil herrliche Liederdichter, wie 
Paul Fleming, Johann Scheffler, Johann Heermann, Johann Frank. 
Trotz dieſer Subjektivität aber haben dieſe Lieder das Chormäßige, 
Volkstümliche und Evangeliſche nicht verloren. Man leſe einmal 
daraufhin die beſten Lieder der genannten Dichter dureh. Sie haben 
eine bilderreiche und doch ſchlichte Sprache. Freilich erzählend, balla— 
denartig oder im alten Volkston gehalten ſind ſie nicht mehr. Das 
Kirchenlied iſt lyriſch geworden. Aber dieſe Lyrik geht ſo ſchlichte 
gerade Wege und ſteht in ſo engem Zuſammenhang mit dem Gemeinde— 
glauben, daß mit dem Ich in „Iſt Gott für mich ſo trete“ oder in 
„Ich will dich lieben meine Stärke“ durchaus nicht ſinguläre Erlebniſſe 
Gerhardts oder Schefflers erblickt werden. Jeder evangeliſche Chrift 
ſingt ſie mit der Gemeinde als ſeine Erlebniſſe. Es wohnt all dieſen 
Sch-Liedern bei aller Innigkeit ſubjektiven Erlebens doch etwas Allgemei— 
nes, Gemeindemäßiges inne, ſo daß ſie ſeit je als beſondere Schätze der 


evangeliſchen Gemeinde empfunden worden ſind. 
So hatte ſich denn im Laufe von 1½ Jahrhunderten eine Tradition 
des evangeliſchen Kirchenliedes ausgebildet, die ſo mächtig war, daß auch 


der auftretende Pietismus jahrzehntelang dieſer Tradition folgte oder 
doch ſich ſtark von ihr beeinfluſſen ließ. In den 50 Jahren ſeit dem 
Auftreten des Pietismus 1675 — 1725 ift die evangelifche Kirche um 
eine ganze Fülle von ſchönen gemeindemäßigen Liedern bereichert worden, 
die faſt alle pietiſtiſche Verfaſſer haben. Sch nenne bloß die Namen 
Joachim Neander, Laurentius Laurenti, Johann Heinrich Schröder, 
Bartholomäus Craſſelius, Daniel Herrnſchmidt. Ihre Zahl wäre leicht 
zu vergrößern, doch es mag genügen. Lieder wie „Lobe den Herren 
den mächtigen König“, oder „Lobe den Herren o meine Seele“ oder 
„Dir dir Jehovah will ich ſingen“ und viele andere, die dieſen Kreiſen 
entſtammen, zeigen pietiſtiſche Frömmigkeit nur in der Herzlichkeit ihres 
Gottvertrauens, nicht aber in engherziger und ausſchweifender Schwärme— 
rei. Das durch den Pietismus wiedererweckte religibſe Leben hat das 
Kirchenlied lange Zeit in ſchöner Weiſe befruchtet. So mächtig war 
die geſunde Tradition, ſo ſtraffe Zügel legte ſie den Geiſtern an, die 
ſich noch zügeln ließen. 

Freilich, ſchon waren die Extravaganzen hervorgetreten. Ganz 
beſonders war es ja die Brüdergemeinde unter Zinzendorf, die ſich in 
abenteuerlichen Liedern einer mit Blut und Wunden ſpielenden Jefus- 
ſchwärmerei gefiel. Dieſe Lieder — Zinzendorf allein foll gegen 2000 
gedichtet haben — muten uns heute zum Teil ſogar komiſch oder frevel— 
haft an. Jedenfalls zeigen ſie, wie die Abkehr von den Grundſätzen 
des alten Kirchenliedes mit dem Verfall des Kirchenliedes Hand in 
Hand gegangen iſt. Hier hatte das Kirchenlied ſeinen ſchlichten Volks— 
liedcharakter und ſeine Gemeindemäßigkeit vollſtändig eingebüßt. Wo 
das pietiſtiſche Lied dieſe Bahnen gegangen iſt, da iſt es vielleicht in 
der ecclesiola erklungen, die ecclesia, die große Menge, hat das derart 
Anvolkstümliche in geſundem Empfinden ſtets abgelehnt. 

Etwa 1725 beginnt Zinzendorfs Einfluß auf das Kirchenlied. 
Seit dieſer Zeit aber geht die pietiſtiſche Liederdichtung überhaupt ab— 
wärts, ſo daß nur ganz vereinzelt ein Lied aus dieſen Kreiſen das 
evangeliſch Volksliedartige gewinnt. Bald darauf aber kommt der 
Nationalismus zur Herrſchaft, unter dem das evangeliſche Kirchenlied 
einen reißenden und geradezu ſchmählichen Verfall erlebt. Man pflegt 
Gellert aus dieſer Zeit anzuführen. Aber das Beſte, was Gellert 
an Kirchenliedern gedichtet hat, iſt durchaus beherrſcht von der alten 
Tradition, eignet ſich zum Chorgeſang und drückt den evangeliſchen 
Gemeindeglauben aus. Es iſt wie eine Daſe in der Wüſte. Im 
ganzen Kirchenliede aus der zweiten Hälfte des 18. Jahrhunderts herrſcht 
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Plattheit, Ode, Geſchmackloſigkeit und Lehrhaftigkeit, wie ſie den ſchreiend— 
ſten Gegenſatz zum Volksliede bilden. 

Dieſes evangeliſche Volkslied iſt alſo mit dem erſten Viertel des 
18. Jahrhunderts im weſentlichen fertig. 1523 hatte Luther ſein Erſt— 
lingskirchenlied angeſtimmt: „Nun freut euch lieben Chriften oa mein". 
200 Jahre der Entwicklung hatten genügt, um das Kirchenlied mannig— 
fach auszugeſtalten und ihm doch den urſprünglichen Stil zu wahren. 
Freilich tritt dieſer Stil in einer doppelten Ausprägung zu Tage: in 
dem rein männlichen, objektiven Trug- und Gemeindeliede Luthers und 
ſeiner Genoſſen und in dem zarteren ſubjektiveren Erbauungsliede 
Gerhardts und verwandter Dichter. Aber das Chormäßige, Volks— 
tümliche und Evangeliſche eignet beiden Blütezeiten und wirkt noch 
nach Schluß der zweiten etwa ein halbes Jahrhundert nach. Etwa 
1725 ſchließt dieſe Entwicklung. 

Damit ſoll nun nicht behauptet ſein, daß in den folgenden faſt 
zwei Jahrhunderten von 1725—1907 keine trefflichen Kirchenlieder 
mehr entſtanden ſind. Sondern das iſt behauptet, daß die klaſſiſche 
Zeit um iſt. Was nach 1725 entſteht und wirklich noch etwas Volks— 
liedartiges hat, iſt äußerſt ſelten. Hierzu rechne ich einige der beſten 
Lieder Gellerts, Bogatztys „Wach auf du Geiſt der erſten Zeugen“, 
Matthias Claudius' „Der Mond iſt aufgegangen“, aus dem 19. Jahr— 
hundert ein paar Lieder von E. M. Arndt, und vielleicht einige der 
allerbeſten von Albert Knapp und Philipp Spitta. Streng wird man 
in der Auswahl namentlich bei den beiden letzten ſchon deshalb ſein 
müſſen, weil ſie zu einem eigenen Stil nicht gelangt ſind, ſondern uns 
einen Nachklang aus klaſſiſcher Zeit bringen. Weſſen Stilgefühl ſich 
am volkstümlichen Liede des 16. und 17. Jahrhunderts gebildet hat, 
der wird im 18. und 19. nicht viele finden, die an Größe und Echt— 
heit mit den älteren konkurrieren können. 

Wohl aber ſind im 18. und 19. Jahrhundert eine Reihe von 
Liedern entſtanden, denen das Chormäßige und Volkstümliche ganz 
abgeht, die aber von entſchiedenem dichteriſchen Werte und tiefer reli— 
giöſer Empfindung ſind. Hierher wären einige der beſten Lieder Ter— 
ſteegens zu rechnen, ferner Klopſtocks „Auferſtehn ja auferſtehn“, die 
ſchönſten geiſtlichen Lieder von Novalis, aus neuerer Zeit Luiſe Henſels 
„Müde bin ich geh zur Ruh“, Julie Hausmanns „So nimm denn 
meine Hände“ und einige andere. Es ſind nicht eigentlich evangeliſche 
Kirchenlieder, ſondern echte rechte geiſtliche Lieder oder lyriſche Dich— 
tungen. In ihrem rein ſubjektiven, zarten und weiblichen Charakter 
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haben fie etwas Nomantifches und widerftreben dem Chorgeſange. Das 
Volkstümliche geht einem Klopſtock und Novalis ebenſo ab wie den 
zarten religiöſen Dichterinnen der letzten Jahrzehnte. Zu ſolchen Liedern 
wird man beſonders Stellung nehmen müſſen. Obgleich ſie nicht ei— 
gentliche Kirchenlieder ſind, ſo verlangt ſchon ihr poetiſcher Wert 
Beachtung. Im ganzen aber dürften, wenn unſere Beleuchtung der 
Geſchichte des Kirchenliedes richtig geweſen iſt, die Grundſätze für ein 
Schulgeſangbuch, das ja das Weſentlichſte und vorzüglich Charakteriſtiſche 
zu bringen hat, nicht zweifelhaft ſein. Ich verſuche ſie zu formulieren. 

1. Ein Schulgeſangbuch muß die ſchönſten, kräftigſten und be- 
währteſten Lieder der evangeliſchen Kirche bringen und damit in den 
Charakter des Kirchenliedes überhaupt einführen, als eines im Chore 
zu ſingenden Volksliedes mit echt evangeliſchem Inhalt. 

2. Ein Schulgeſangbuch muß daher vorzüglich die beiden Blüte⸗ 
zeiten des Kirchenliedes berückſichtigen, ſo daß Luther und Gerhardt den 
Mittelpunkt bilden und aus der Zeit nach Gerhardt die wenigen volks— 
tümlichen und gemeindemäßigen Lieder gebracht werden. 

3. Ein Schulgeſangbuch muß ſich auch die Aufgabe ſtellen, die 
hervorragendſten geiſtlichen Lieder mitzuteilen, die allerdings dem volks⸗ 
tümlichen Chorgeſange widerſtreben, aber durch religiöſe Tiefe und vor— 
zügliche poetiſche Schönheit auch für die Jugend einen wirklichen litera— 
riſchen und religibſen Wert gewinnen. Doch empfiehlt es ſich, dieſe 
geiſtlichen Lieder einen beſchränkten Raum einnehmen zu laſſen. 

4. Endlich iſt zu verlangen, daß Lieder, die ſich feit Jahrhun⸗ 
derten beſonders bewährt haben, auch poetiſch milder beurteilt werden 
und leichter Aufnahme finden, als neuere Lieder, denen eine ſo lange Be— 
währung noch fehlt. Die Aufnahme neuer Lieder muß daher ſehr vor— 
ſichtig erfolgen und zwar nur da, wo die Erfahrung der ſingenden oder 
betenden Gemeinde bereits vorangegangen und zugleich ein entſchie— 
dener poetiſcher Wert des Liedes nachzuweiſen iſt. Die Ausſchaltung 
alter Lieder aber muß noch vorſichtiger erfolgen, und zwar nur da, wo 
die ſingende Gemeinde das Lied bereits ablehnt und der poetiſche Un: 
wert fih herausgeſtellt hat. Dogmatiſche Angſtlichkeit iſt bei einem 
Liederbuch ganz unſtatthaft. Nur direkt Unevangelifches ift auszuſchließen. 

Dieſen Grundſätzen über die Aufnahme der Lieder ſeien nun 
gleich einige Bemerkungen angeſchloſſen über die Form, in welcher die 
Lieder aufzunehmen ſind. Dieſer Punkt iſt verhältnismäßig einfach, da 
für eine den Zeitanſchauungen entſprechende völlige Amdichtung der Lieder, 
wie ſie der Nationalismus bot, heute niemand mehr eintritt. Goethes 


108 


und Herders Proteſte gegen die rationaliſtiſche Geſangsbuchsverwäſſe— 
rung verhallten zu ihrer Zeit freilich ohne Erfolg. Der aufkläreriſche 
Eifer war damals zu groß. Anders ſtand es im 19. Jahrhundert, wo 
der religiböſe und hiſtoriſche Sinn wieder erwacht war. Die Bemü— 
hungen Raumers, Bunſens, Arndts, Wackernagels und Vilmars brachten 
die urſprünglichen Liederterte wieder zu Ehren. Nur meine man 
nicht, daß wir ſämtliche Lieder im alten Texte in unſerem Geſangbuche 
zu ertragen vermögen. Wenn wir ſie auch nicht völlig umdichten, ſo 
müſſen doch einzelne Geſchmackloſigkeiten unbedingt entfernt werden, 
wenn das Geſangbuch nicht komiſch wirken ſoll. Wie notwendig das 
iſt, davon kann man ſich durch eine Vergleichung mit den alten Texten 
überzeugen. Schwieriger iſt die Frage, ob und in welchem Maße 
Strophen weggelaſſen werden ſollen. Gerade die alten Lieder ſind oft 
ſehr lang, und es werden eine Menge von Strophen faſt nie geſungen. 
Da liegt denn der Gedanke an Kürzung ſehr nah, iſt auch oft ſchon 
ausgeführt worden. Es fragt ſich nur, in welchem Maße das geſchehen 
ſoll. Vorſicht iſt entſchieden not, da ein gewaltſames und ſubjektives 
Eingreifen geradezu Verſtümmelungen hervorbringen kann. Daher ſchei— 
nen mir folgende Grundſätze Anwendung zu verdienen: 

Es iſt nicht zu vergeſſen, daß die Kirchenlieder nicht bloß zum 
Singen, ſondern auch zum Lernen, Leſen und Beten benutzt werden. 
Daher ſei man vorſichtig auch beim Streichen ſolcher Strophen, die nur 
felten geſungen werden. Zuläſſig ift dies nur da, wo die Strophe der 
ſingenden Gemeinde geradezu fremd iſt und zugleich in poetiſcher Be— 
ziehung von der ſonſtigen Höhe des Liedes ſtark abfällt. 

In keinem Falle dürfen Strophen, welche denſelben poeliſchen 
Wert haben, wie die übrigen, oder gar ſolche, die für den Zuſammen— 
hang notwendig ſind, geſtrichen werden bloß der Raumerſparnis wegen. 


* * 
* 


Es wird nun unſere Aufgabe ſein, die durch allgemeine nnd 
hiſtoriſche Betrachtungen gefundenen Grundſätze auf die Praxis anzu— 
wenden und an einigen der vorliegenden Schulgeſangbücher zu erhärten. 

Da treten uns natürlich ganz zuerſt Oettingens Kernlieder 
entgegen, die in vielen Auflagen verbreitet, ſeit 40 Jahren Schule, 
Haus und Kirche aufs ſtärkſte beeinflußt haben. Wenn bei uns in 
weiten Kreiſen doch noch das volle Verſtändnis für die Blüte des 
evangeliſchen Volksliedes ſich findet, ſo verdanken wir das weſentlich 
Oettingen. Denn das Oettingenſche Kernlied ift eben die edelſte 


d EE 


109 


Ausleſe aus dem gemeindemäßigen evangeliſchen Volksliede, wie es 
etwa nach dem erſten Viertel des 18. Jahrhunderts fertig vorlag. Auch 
ich bekenne gerne, daß ſich mein Geſchmack in dieſer Hinſicht von 
Kindesbeinen an unter dem Einfluſſe der Oettingenſchen Kernlieder ent- 
wickelt hat. Wer daher meinen obigen Ausführungen mit Zuſtimmung 
gefolgt ift, wird in Oettingens Kernliedern mit Freuden das Shul- 
geſangbuch anerkennen, das, als gemeindemäßiges evangeliſches Volks— 
liederbüchlein, uns die Blüte des Kirchenliedes bringt. Wie ſtreng 
Oettingen den Begriff des Kirchenliedes gefaßt hat, wie ſehr er ſich 
auf die klaſſiſche Zeit des Kirchenliedes beſchränkt hat, zeigt ein Blick 
auf die Anlage der Sammlung. Sie enthält jetzt 210 Lieder. Von 
dieſen bilden aber nur 143 das urſprüngliche Kernliederbuch. Die 
übrigen 67 folgen ihnen in 3 Anhängen. Anter den 143 Kernliedern 
iſt nicht bloß kein einziges aus dem 19. Jahrhundert, ſondern auch die 
wenigen Lieder aus dem 18. Jahrhundert gehören faſt ausſchließlich 
dem erſten Viertel des 18. Jahrhunderts an. Anter 143 Liedern zähle 
ich nur 5, die etwa aus der Mitte des 18. Jahrhunderts ſind, alle 
andern ſind älter. Dieſe 5 Lieder ſtimmen aber im Stile völlig mit 
den älteren überein, Oettingen konnte ſie auch beim ſtrengſten Stil— 
gefühle unter die Kernlieder rechnen. So ſtreng freilich war dies 
Stilgefühl, daß ſogar Lieder wie „O du fröhliche o du ſelige“, „Stille 
Nacht heilige Nacht“ und „Segne und behüte“ als neueren Arſprungs 
nicht den eigentlichen 143 Kernliedern einverleibt, ſondern unter die 7 
(ſpäter 8) „Lieder vermiſchten Inhalts“ verwieſen wurden, welche den 
erſten Anhang bilden. 

Man mochte ſtehn auf welchem Standpunkt man wollte, kein 
Menſch konnte beſtreiten, daß Oettingens ſcharf ſichtende Hand ein 
Geſangbuch geſchaffen hatte, das Stil hatte. Dieſer Stil hat den 
Sinn für das Große und Echte geſchärft und das Eindringen moder— 
ner Schmachtlappen verhütet, oder doch verzögert. Auf die Dauer 
freilich konnten die 150 Lieder auch dem Schulbedürfnis nicht genügen. 
Auch vom Standpunkt des ſtrengen Kernliedes aus war die Auswahl 
zu klein. Oettingen ſah ſich genötigt zu flicken. So wurde dem erſten 
Anhang noch ein zweiter hinzugefügt, deſſen Lieder durchaus den Kern— 
liedcharakter hatten, endlich ein dritter Anhang mit geiſtlichen Kinder— 
liedern. Hier findet ſich viel neueres Gut: Arndt, Novalis, Knak, 
W. Hey, Krummacher, Luiſe Henſel, Julie Hausmann u. a. Man 
kann daher dem Buche, wie es jetzt iſt, nicht den Vorwurf machen, 
daß es die vorzüglichſten Lieder des 19. Jahrhunderts ganz unberückſich— 
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tigt laffe, wenngleich ihre Auswahl auch febr knapp ift. Daß fie als 
Anhang auftreten, ift nicht zu tadeln, da jo dem Buche fein Stil 
gewahrt ift. Zu bedauern ift nur, daß es nicht einen, ſondern drei An— 
hänge hat. Das erſchwert allerdings die Aberſicht Ein großes 
Anglück iſt es ja nicht, und auch was ſonſt gegen die Sammlung ein— 
gewandt worden iſt, ſcheint mir nicht ſo ins Gewicht zu fallen, daß 
die allgemeine Einführung eines neuen Geſangbuchs durchaus notwen— 
dig wäre. Jedenfalls aber müßte ein ſolches die wertvollen Errungen— 
ſchaften der Oettingenſchen Arbeit feſthalten und nur wohl begründete 
einzelne Neuerungen bringen. 

Auf der Grundlage, die Oettingen für unſer Land geſchaffen 
hat, ift weiter gearbeitet worden. Wir haben 4 Schulgeſangbücher zu 
beſprechen, die neben Oettingen zur Geltung zu kommen ſuchen. Der 
Zeit ihrer Entſtehung nach ſind ſie ſo zu ordnen: ein kurländiſches, ein 
eſtländiſches, ein Petersburger und ein livländiſches, jedes mit ſeinem 
eigentümlichen Charakter. Weitaus am konſervativſten iſt das kurländiſche 
„Schulgeſangbuch“, das Paſtor K. W. Feyerabend als „eine 
Auswahl von 150 Liedern im Anſchluß an das Evangeliſch-Lutheriſche 
Geſangbuch für Kirche, Schule und Haus“ herausgegeben hat (4. Aufl. 
Mitau, Beſthorn 1900). Dieſes mit viel Kenntnis ausgearbeitete und 
mit wertvollen Angaben über die Verfaſſer und ihre Lieder verſehene 
Geſangbuch hat einen geradezu altertümlichen Charakter. Das Prinzip 
des Kernliedes iſt auf die Spitze getrieben. Es enthält kein einziges 
Lied, das nach 1750 entſtanden ift. Die überwiegende Mehrzahl aber 
ſtammt aus dem 16. oder 17. Jahrhundert. Nicht einmal anhangs— 
weiſe werden Lieder jüngeren Datums als 1750 zugelaſſen. Nicht 
bloß fehlen Klopſtock, Claudius, Novalis, Arndt und alle Neueren 
völlig, ſondern auch „Stille Nacht heilige Nacht“, „O du fröhliche 
o du ſelige“, ja ſogar „Segne und behüte“ wird man in dieſer Samm— 
lung vergeblich ſuchen, ſie ſind eben zu neu, zu wenig kräftig. Einen 
Abſchnitt „Kinderlieder“ gibt es nicht. Auch von den älteren bei 
Oettingen aufgenommenen Kernliedern fehlen eine Reihe, dafür ſind 
eine Anzahl fremderer Lieder aufgenommen, welche den Stil des 16. 
und 17. Jahrhunderts treffend charakteriſieren, ſich aber meiſt ſchwer in 
unſerer Mitte einbürgern werden. Die uralten Aberſchriften ſind bei— 
behalten, gelegentlich tritt eine alte Unterſchrift auf, jo: „Für die 
Jungfräulein in der Mägdleinſchul im Joachimstal“. Kurz, das Buch 
hat in jeder Hinſicht einen altertümlichen Charakter. Auch die Form, 
in der der Text der Lieder geboten wird, iſt ſo altertümlich, daß ſie 
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bisweilen nicht bloß Kindern, ſondern uns allen im höchſten Maße 
komiſch erſcheint: „Mein Herz nennt dich ein Lilium“ (). „Denen, 
die Gott lieben, muß auch ihr Betrüben lauter Zucker fein” () Aſw. 
Solchen Texten gegenüber erſcheint Dettingen modern. 

Die Einführung eines ſo altmodiſchen Geſangbuchs in unſern 
Schulen halte ich für unmöglich. Man muß das Feyerabendſche 
Büchlein mit hiſtoriſchen Augen leſen, und das vermag unſere Jugend 
nicht, ſoll es auch bei der Schulandacht nicht; ihr erſcheint das Alt— 
modiſche gleich komiſch. Sehr empfehlenswert und lehrreich aber iſt die 
Feyerabendſche Arbeit für Religionslehrer, dieſe ſollten fie fih an- 
ſchaffen. Sie können ſo manche intereſſante Einzelheiten daraus lernen. 

Einen ganz anderen Charakter als das kurländiſche hat das 
Revaler Geſangbuch für Kindergottesdienſt, Schule und Haus „Can- 
tate“, das die Paſtoren Kuhlberg und Andritz herausgegeben haben 
j (Reval 1901. F. Kluge). Das Büchlein hat 216 Lieder. Trotzdem 
fehlen eine Menge Kernlieder, vor allem die alten herrlichen „Chriſt 
iſt erſtanden“ und „Gelobet ſeiſt du Jeſus Chriſt“, ferner „Fröhlich 
ſoll mein Herze ſpringen“, „Frühmorgens da die Sonn' aufgeht“, 
„Jeſu meine Freude“, „Ich ſinge dir mit Herz und Mund“, „Die 
güldne Sonne“, „Geh aus mein Herz und ſuche Freud“, „Nun ſich 
der Tag geendet“, „O Welt ſieh hier dein Leben“ u. a. Die Heraus— 
geber erklären ſolches freilich dadurch, daß dieſe Kernlieder bei ihnen 
nicht im kirchlichen Gebrauche ſeien. Aber der Grund iſt durchaus 
nicht überzeugend, denn gerade an den Stellen, wo der kirchliche Ge— 
brauch einen bedauerlichen Rückſchritt aufweiſt, ſoll die Schule das 
alte wertvolle Gut erhalten und den Geſchmack bilden. Wie man ein 
Geſangbuch herausgeben und das lapidare „Chriſt iſt erſtanden“ oder 
die großartige alte Leife „Gelobet ſeiſt du Jeſus Chrift”, die unfer 
Luther ſo kongenial zu Ende gedichtet hat, fortlaſſen kann, iſt mir 
geradezu unfaßlich. Ein einziges dieſer Lieder wiegt ja Dutzende 
von Dichtungen der Spitta, Knapp, Knat und wie ſie alle heißen, auf. 
` Dieſe neueren Lieder find denn auch in recht großer Anzahl aufge: 
nommen. Sie tragen dazu bei, daß im Geſangbuch der ſubjektiv— 
pietiſtiſche Ton ſtärker erklingt. Auch ältere Lieder, denen mehr dieſer 
Zug eignet, ſind aufgenommen. So iſt z. B. Schmolck bevorzugt, 
Paul Gerhardt aber leider etwas zurückgeſtellt. Den Charakter des 
Kernliederbuches hat die Sammlung überhaupt verloren. Der objektive, 
männliche und volkstümliche Ton tritt dazu viel zu ſehr zurück. Frei— 
lich gewinnt das Geſangbuch dadurch eine größere Vielſeitigkeit und 
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entſpricht mehr dem jetzt zunehmenden Geſchmack, namentlich in Eſtland, 
aber es verliert an Stil, Einheitlichkeit und Größe. Nicht empfehlens— 
wert erſcheint mir auch die in dieſem Geſangbuch veränderte Anord— 
nung. Die alte Dreiteilung (allgemeine Gottesdienſtlieder, Feſtlieder, 
Heilsordnung) war ganz gut, und es wird niemand gerne ſein Geſang— 
buch ſtatt durch das großartige „Allein Gott in der Höh ſei Ehr“ 
durch irgend ein Craſſeliusſches Lied eingeleitet ſehen. Alles in allem 
kann ich die Einführung des Nevalfchen „Cantate!“ in unſern Schulen 
nicht befürworten, obgleich an der Sammlung gewiſſenhaft gearbeitet 
iſt. Sollte aber ſpeziell für Reval die Einführung eines derartigen 
Geſangbuchs mit mehr ſubjektiv-pietiſtiſchen Liedern unausweichlich fein, 
ſo wäre doch eine ſtärkere Berückſichtigung der alten Kernlieder dringend 
zu wünſchen. Vielleicht geſchieht das bereits in der 2. Aufl. von „Cantate“, 
die eben erſcheint, in die ich aber noch keinen Einblick gewonnen habe. 

Wieder ganz anders als die beſprochenen ift das „Schul- 
geſangbuch“, das jüngſt in Petersburg erſchienen ift 
(1905. Buchdr. v. Trenke und Füsnot). Zugrunde liegen Oettin— 
gens Kernlieder, aber während der jahrzehntelange Gebrauch der Kern— 
lieder eine allmähliche Zunahme der Lieder als nötig erwieſen hat, bringt 
uns der Petersburger Herausgeber ſtatt 210 bloß 170. Begreiflicher 
Weiſe fehlen da eben eine Reihe poetiſch wertvoller Lieder, deren 
Verſchwinden aus dem Schulſchatze man nur beklagen kann. Zum 
Teil ſind es ſolche, die auch im eſtländiſchen „Cantate!“ fehlen, 
obgleich die Petersburger Sammlung nicht ſo viel Kernlieder geſtrichen 
hat. Noch bedenklicher aber als dieſe Weglaſſung ganzer Lieder iſt 
die Art, in der uns der Text vieler vorhandener Lieder geboten wird. 
Die Beiſpiele ſind überaus zahlreich, wo der Herausgeber eine ganze 
Reihe von Strophen geſtrichen hat. Ich erwähne nur die Weglaſſung 
einzelner beſonders ſchöner oder für den Zuſammenhang notwendiger 
Strophen. „Gott iſt gegenwärtig“ verliert das herrliche Wort „Wie 
die zarten Blumen willig ſich entfalten“, „Sollt ich meinem Gott 
nicht fingen“ das bochpoetifche „Wenn der Winter ausgeſchneiet“, 
„Wie ſoll ich dich empfangen“ büßt ganz unmotivierter Weiſe zwei 
Strophen ein, darunter die köſtliche: „Ihr dürft euch nicht bemühen“. 
Dazwiſchen geht nicht bloß Wertvolles, ſondern für den Zuſammen— 


hang geradezu Notwendiges verloren. „Befiehl du deine Wege“, das 


ſchon als Akroſtichon keine Streichungen verträgt, wird in ſo rückſichts— 
loſer Weiſe zweier Strophen beraubt, daß der Zuſammenhang unter— 
brochen iſt und plötzlich an Gott die Worte gerichtet werden müſſen: 


„Auf auf gib deinem Schmerze 
And Sorgen gute Nacht, 
Laß fahren, was das Herze 
Betrübt und traurig macht. 
Biſt du doch nicht Regente” .. .. (!) 

Was ſoll man hierzu ſagen! 

Ahnlich ſteht es mit dem Liede „Ein Lämmlein geht“. Die An— 
terhaltung zwiſchen Gott Vater und Sohn wird hier jäh unterbrochen 
durch das vorlaute und ſo faſt unverſtändliche Hereinplatzen des Dichters: 
„Mein Lebetage will ich dich aus meinem Ginn nicht laffen”. Kurz, 
immer wieder die ſchreckliche Schere des Raum ſchaffenden Herausgebers. 

Doch genug. Daß folhe Mängel einer Sammlung durch vor— 
nehmen Druck, der jedem Verſe eine ganze Zeile einräumt, durch gutes 
Papier und feineren Einband nicht wettgemacht werden können, iſt ſelbſt— 
verſtändlich. Von einer Einführung des Petersburger Schulgeſangbuchs 
muß daher dringend abgeraten werden. Die Sammlung bedeutet Oet— 
tingen gegenüber einen bedauerlichen Rückſchritt. 

Endlich müſſen wir noch einen Blick auf das ſoeben von Paſtor 
H. Glaeſer in Riga herausgegebene „Evangeliſch-Lutheri— 
ſche Geſangbuch für Schule und Kindergottesdienſte“ (Riga. 1907. 
Jonck und Poliewsky) einen Blick werfen. Da kann denn zunächſt mit 
Freude und Genugtuung feſtgeſtellt werden, daß hier wirklich eine Samm— 
lung vorliegt, welche ganz auf dem guten Grunde des evangeliſchen 
Kernliedes beruht und altes bewährtes Gut feſtzuhalten verſteht. Ich 
habe bei ſorgfältiger Durchſicht nur wenige Kernlieder finden können, 
deren Streichung zu bedauern iſt. Auf der andern Seite wird ſo manche 
Bereicherung in dieſem Geſangbuch gerade der Schule zu gut kommen, 
ſo namentlich die Vermehrung der Morgenlieder und Heiligungslieder. 
Sodann ſeien folgende wirklich ſchöne wertvolle Lieder genannt, die in 
den Kernliedern fehlen und von Glaefer mit Recht aufgenommen worden 
ſind: „Wie groß iſt des Allmächt'gen Güte“, „Bei dir Jeſu will ich 
bleiben“, „Ich bete an die Macht der Liebe“, Nun jauchzet all ihr 
Frommen“, „Der heil'ge Chriſt iſt kommen“, „Jauchzet ihr Himmel“, 
„Ehre ſei dir Chriſte“, „Herr ſtärke mich dein Leiden zu bedenken“, 
„Jeſu der du wollen büßen“, „O du Liebe meiner Liebe“, „Ich ſag es je— 
dem daß er lebt“, „Zieh ein zu meinen Toren“, „Ich weiß an wen ich 
glaube“, „Auf ihr Streiter durchgedrungen“, „Herz und Herz vereint 
zuſammen“, „Kommt Kinder laßt uns gehen“, „Auferſtehn ja auferſtehn.“ 
Außer dieſen Liedern, unter deren Verfaſſern der Kundige gleich Paul 
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Gerhardt, Scheffler, Joh. Frank, Terſteegen, Zinzendorf, Gellert, Klop- 
ſtock, Arndt, Novalis und Spitta erkannt haben wird, bringt Glaeſer 
freilich noch ſo manches neue Lied aus dem 18. und 19. Jahrhundert, 
über deſſen Heimatberechtigung in einem Schulgeſangbuch man wird 
ſtreiten können. Enthält Glaeſers Sammlung doch 225 Lieder, alfo 
mehr als irgend eines der gangbaren Schulgeſangbücher. Der Tert, 
in dem uns Glaeſer die Lieder bietet, ſtimmt im weſentlichen mit dem 
der Kernlieder überein. Wo die Schere anſetzt, hat man meiſt nichts 
dawider, nur an ein paar Stellen hat ſie mir etwas weh getan. Des— 
gleichen ift Glaefers Anordnung natürlich und vermeidet unnütze Neue— 
rungen. Alles in allem ſcheint mir Glaeſers Sammlung das beſte 
Schulgeſangbuch ſeit Oettingen. Wo man daher Oettingens Kernlieder, 
die m. E. als Schulgeſangbuch immer noch genügen, durch ein reich— 
haltigeres und auch neuere Dichter mehr berückſichtigendes Geſangbuch 
erſetzen will, da kann ich nur dringend das Glaeſerſche empfehlen. Denn 
darauf ſcheint mir freilich alles anzukommen, daß, wenn wir dem mo— 
dernen Bedürfnis nach neueren empfindſamen Liedern Rechnung tragen, 
wir doch keines von den wirklich bewährten kraftvollen evangeliſchen 
Volksliedern preisgeben. Sonſt dürfte auch in unſeren Geſangbüchern 
eine ähnliche Verwäſſerung Platz greifen, wie ſie in der Mitte des 18. 
Jahrhunderts ein zügellos gefühliger Pietismus, am Ende des 18. 
Jahrhunderts ein ftil- und geſchichtsloſer Rationalismus heraufbeſchwor. 


Die Ausführungen Schrencks finden im weſentlichen die Zuſtim— 
mung der Verſammelten. Namentlich erklären ſich dieſe mit den vom 
Referenten formulierten Grundſätzen für ein Schulgeſangbuch durchaus 
einverſtanden (ſ. Seite 107). 

Zum nächſten Lehrertag werden für die Sektionsſitzung 
„Religionsunterricht“ folgende Referate vorgeſchlagen: 1) Die Bibel 
im Religionsunterricht. 2) Der Gebrauch des Schulgeſangbuches. 
3) Die Morgenandacht. 4) Religionsunterricht und Konfirmandenun— 
terricht. 5) Das Programm des Religionsunterrichtes. 6) Lehrziel 
des Religionsunterrichtes. 
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Sechſte Sektion: Ruſſiſche Sprache. 


Leiter: Oberlehrer Neumann. Schriftführer: Oberlehrer 
Sch natze. 


3. Auguſt 4 Ahr Nachm., in der Albertſchule. Anweſend 8 
Perſonen. 


Welches iſt das Lehrziel des ruſſiſchen Sprachunterrichtes 
und auf welchem Wege läßt es ſich erreichen? 


Der Referent, Oberlehrer Neumann, führt folgendes aus: 
Das Lehrziel iſt in den . des Miniſteriums präziſiert, nach 
welchen von den Abiturienten der Mittelſchulen verlangt wird, daß ſie 
imſtande ſeien, ihre Gedanken mündlich und ſchriftlich in richtigem 

Ruſſiſch auszudrücken. Wie dieſes Ziel am beſten zu erreichen ift, 
läßt ſich im Augenblick ſehr ſchwer ſagen. Weder die alte deutſche 
Schule mit ihren relativ geringen Anforderungen hinſichtlich der ruſſi— 
ſchen Sprachkenntnis, noch die ruſſifizierte Schule, in welcher faſt alle 
Lehrſtunden der Erlernung der ruſſiſchen Sprache dienſtbar gemacht ſind, 
kann Hinweiſe darauf geben, wie die neu erſtandene deutſche Schule 
das vom Miniſterium beſtimmte Lehrziel erreichen ſoll. Den Lehrern, 
welche augenblicklich in der deutſchen Mittelſchule unterrichten, ſtehen 
erſt die Erfahrungen eines Jahres zu Gebote, und in ſo kurzer Zeit 
laffen fich nicht die Wege finden, auf welchen man mit Sicherheit zum 
Ziele gelangt, — wofern es überhaupt erreichbar iſt 

Will man den vom Minifterium geſtellten geng einiger- 
maßen gerecht werden, ſo müſſen nach J Neinung des Referenten folgende 
Geſichtspunkte Berückſichtigung erfahren: 

1) Vor dem Eintritt in die Mittelſchule müſſen die Kinder 
hauptſächlich im Gebrauch der Amgangsſprache geübt werden. Die 
Einübung grammatiſcher Formen tritt in den Hintergrund. 

2) In den beiden unteren Klaſſen der Mittelſchule müſſen Formen— 
lehre und Diktat die erſte Stelle im Unterricht einnehmen. Da aber 
auch die Abung im Erzählen und Sprechen nicht vernachläſſigt werden 
darf, muß die Schule dafür Sorge tragen, daß den Schülern die Mög— 
lichkeit geboten werde, ſich außerhalb der Anterrichtsſtunden im münd— 
lichen Ausdruck zu üben. 


— nut 


ff een 


116 

Am in den Anterrichtsſtunden möglichſt viel Zeit zu erübrigen, 
muß das Niederſchreiben von Vokabeln und Erklärungen vermieden 
werden. Zu dieſem Zweck iſt eine entſprechende Bearbeitung der Leſe— 
bücher erforderlich. 

Das Lernen von Fabeln muß in den beiden unteren Klaſſen 
eingeſchränkt werden, da die Aberwindung der ſprachlichen Schwierig— 
keiten dieſes Lehrſtoffes gerade auf der unteren Stufe unnütz viel Zeit 
und Kraft erfordert. 

3) Die Syntax muß erſt in den beiden mittleren Klaſſen behan— 
delt werden, wo die Entwickelungsſtufe der Schüler es ermöglicht, den 
Lehrſtoff in kürzerer Zeit zu bewältigen, als in den unteren Klaſſen. 
Neben dem Diktat muß in den mittleren Klaſſen die ſchriftliche Wieder— 
gabe von Erzählungen und Beſchreibungen intenſiver geübt werden, als 
in den vorhergehenden Klaſſen. 

Beſonderes Gewicht muß auf das Lernen von Wendungen ge— 
legt werden. (Empfehlenswert wäre es, die Chreſtomathien dieſem 
Zweck entſprechend zu bearbeiten und die Schüler zu veranlaſſen, phra— 
ſeologiſche Hefte zuſammenzuſtellen). 

Die Beſchäftigung mit der ſyntaktiſchen Analyſe muß eingeſchränkt 
werden zu Gunſten der Abung im Ausdruck. 

Auch in den beiden mittleren Klaſſen müſſen die Schüler außer— 
halb der Anterrichtsſtunden im mündlichen Ausdruck geübt werden. In 
den Geſchichts- und Geographieſtunden, die in ruſſiſcher Sprache erteilt 
werden, muß der Lehrer darauf achten, daß ein richtiges Ruſſiſch ge— 
ſprochen wird. 

4) In den 4 oberen Klaſſen muß außer dem vom Programm 
geforderten Stoffe beſonders intenſiv Privatlektüre getrieben werden. 
In den unteren Klaſſen ſollen die Schüler während der Lektüre ſelbſt 
von Lehrern beauffichtigt und geleitet werden. In den oberen Klaſſen 
dagegen begnügen ſich die Lehrer, die Reſultate der Lektüre zu 
prüfen. Wendungen der Ausdrucksweiſe, die vom Deutſchen abweichen, 
müſſen unterſtrichen werden. Aber die Ferienlektüre müſſen die Schüler 
mündlich oder ſchriftlich Nechenfchaft ablegen. 

Ruſſiſche Leſeabende unter Leitung eines Lehrers wären er- 
wünſcht. 

5) Bei der Auswahl der Lektüre iſt große Vorſicht zu empfehlen. 
Die deſtruktive Richtung der ruſſiſchen Literatur macht die Herausgabe 
eines Verzeichniſſes geeigneter Jugendlektüre zur unabweisbaren Not- 
wendigkeit. Auch wäre die Bearbeitung von Erzählungen für die 
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Schule wünſchenswert. Im allgemeinen wären ſolche Schriften zu be— 
vorzugen, welche hiſtoriſche Stoffe behandeln. 

Zum Schluß ſpricht Referent den Wunſch aus, es möge eine 
Einrichtung getroffen werden, welche es den Lehrkräften ermöglicht, 
Mitteilungen zu erhalten über mehr oder weniger erfolgreiche Verſuche, 
die gemacht worden ſind, um das Lehrziel zu erreichen. 

Referent iſt der Meinung, daß das Miniſterium von der deutſchen 
Jugend ſolche Kenntniſſe im Ruſſiſchen verlangt, die nur ein kleiner 
Teil der Zöglinge ruſſiſcher Mittelſchulen aufweiſen kann. Indem das 
Miniſterium den Grundſatz: „ultra posse nemo obligatur“ ignoriert, 
legt es Lehrern, Eltern und Schülern eine allzuſchwere Laſt auf, welche 
die Luft an der Arbeit weſentlich beeinträchtigt. Die Liebe zur Reichs- 
ſprache kann nicht durch Anforderungen geweckt werden, welche die 
Kräfte der Jugend überſteigen, und doch ſollte es im Intereſſe des 
Miniſteriums liegen, Sympathien für diejenige Sprache zu erreichen, 
welche das Band ſein ſoll, das alle ruſſiſchen Staatsbürger zu 

einem Staate verbindet. 

An das Referat ſchließt ſich eine Debatte, in der die meiſten 
Punkte deſſelben gebilligt werden, andere eine Modifizierung und Er— 
gänzung erfahren. 


Siebente Sektion: Franzöſiſche Sprache. 


Leiter: Oberlehrer Vogt. Schriftführer: Oberl. Zimmermann. 
3. Auguſt 4 Ahr Nahm. in der Albertſchule. Anweſend 6 
Perſonen. 


Aber Ziel und Methode des neuſprachlichen Anterrichts an 
Mittelſchulen. 


Vortrag von Oberlehrer A. Vogt. 


Wir haben uns hier verſammelt, um einige wichtige Fragen 
des neuſprachlichen Unterrichts mit einander zu beſprechen, vor allem 
Ziel und Methode dieſes Unterrichts. Am einen Gedankenaustauſch 
ſoll es ſich handeln, bei dem die Anſichten möglichſt aller zum Aus⸗ 
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druck kommen follen. Damit ſich aber die Diskuſſion innerhalb oe: 
wiſſer Grenzen halte und damit namentlich nicht unnützerweiſe Dinge 
wiederholt werden, über die die Meinungen jetzt als geklärt gelten 
können, hielt ich es für zweckentſprechend, Ihnen einen Rückblick über 
den Gang der ſogenannten Reformbewegungen zu geben und das an— 
zuführen, was von der großen Mehrzahl der Neuphilologen als richtig 
und im Anterricht erreichbar erkannt worden iſt. Daran anſchließend 
beabſichtige ich, Ihnen eine Reihe von Theſen vorzulegen, in denen 
die jetzt als anerkannt geltenden Grundſätze zum Ausdruck kommen, und 
über die ſich dann die Diskuſſion verbreiten kann. In dieſem Ver⸗ 
fahren allein ſehe ich einige Ausſicht, die heutigen Verhandlungen 
fruchtbar zu geſtalten. 


Der von mir erwähnte Rückblick ift ein Auszug aus dem 3. 
Hefte der „Neuſprachlichen Reformliteratur“, einer äußert nützlichen 
Bibliographie, die von den Prof. Breymann und Steinmüller heraus- 
gegeben worden iſt und alle auf die Reformbewegung bezüglichen 
Schriften, die ſeit den letzten 25 Jahren erſchienen ſind, wohl über 
2000, in kritiſcher Weiſe ordnet und ſichtet. Vorausſchicken möchte 


ich noch, daß bis zum Anfang der 80er Jahre des vergangenen Jahr- 


hunderts der neuſprachliche Unterricht ſich in den Geleiſen des alt— 
ſprachlichen bewegte, im Jahre 1882 durch die Schrift eines Anonymus, 
als der fich dann ſpäter Prof. Viëtor entpuppte, fih eine Bewegung 
herausbildete, die unter dem Namen Reformbewegung bekannt iſt und 
ſich zum Ziele ſetzte, den Anterricht in den neuern Sprachen nach neuen 
Geſichtspunkten umzugeſtalten. Aus dieſer Bewegung ging ein erbitterter 
Kampf zwiſchen den Anhängern der alten und denen der neuen Ridh- 
tung hervor, der erſt jetzt, alſo nach 25 Jahren, als im weſentlichen 
beendet angeſehen werden kann. Doch vernehmen Sie nun dieſen 
Rückblick ſelbſt. 


Allgemeines. Auf der Reformſeite haben die Namen 
dreier Männer: Viëtor, Wendt, Walter eine ausſchlag— 
gebende Bedeutung erlangt. Viëtor, „der Rufer im Streite“, hat 
durch feine Schrift „Quousque tandem“ (1882) die Reformbewegung 
in Fluß gebracht und in breitere Bahnen gelenkt, er kann darum auch 
mit gutem Rechte „der Vater der Reform“ genannt werden. Wendt 
hat durch ſeine Wiener Theſen (1898) die Grundſätze und Forde— 
rungen der Reform genau formuliert und fo einen feſten Boden ge- 
ſchaffen, und Walter hat am entſchiedenſten und erfolgreichſten an 
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feiner „Muſterſchule“ in Frankfurt a. M. (dem Mekka der Reform) 
die neuen Theorien in die Praxis umgeſetzt. 

Die Periode von 1882—1898 bedeutet den Beginn, die Aus- 
geſtaltung und das erfolgreiche Vordringen der Reform. Die Zeit 
vom Wiener bis zum Leipziger Neuphilologentage (1898—1900) be- 
zeichnet den Höhepunkt; mit Walters Schrift „die Reform des neu- 
ſprachlichen Unterrichts auf Schule und Aniverſität“ (1901) beginnt 
der Amſchwung in den Erfolgen der Reformer. Der früher latente 
Widerſtand tritt jetzt in die Offentlichkeit. Von allen Seiten ziehen 
zielbewußte und energiſche Streiter gegen die extreme Reform auf den 
Plan. Die offenen Abſagen an die Reform werden immer zahlreicher, 
ihre Anhänger ſehen fih in die Defenſive gedrängt. Auf dem Bres- 
lauer Tage, der zu Pfingſten 1902 ſtattfand, holen ſich die Reformer 
die erſte Schlappe, indem alle Anträge und Theſen mit zu hochge— 
ſpannten Wünſchen unter lebhaftem Widerſpruch abgelehnt werden oder 
doch infolge des mäßigenden Einflußes Münchs und Stengels eine 
derartig abgeſchwächte Formulierung erhalten, daß ſie geringen Anlaß 
zu Bedenken geben. 

Endlich bringt der Kölner Tag (1904), wenn auch keine Nieder— 
lage, ſo doch einen entſchiedenen Rückzug der radikalen Reformpartei. 
Die Tagung zu München (1906) brachte dann den ſchon lange herbei— 
geſehnten Kompromißfrieden. 

Wenn man die 25 Jahre von 1882—1907 rückblickend über- 
ſchaut, ſo drängen ſich vornehmlich drei Gedanken auf, die als die 
wichtigſten in den Vordergrund zu ſtellen ſind: 

1. Es iſt unendlich viel und tüchtig gearbeitet worden, jedes 
auch noch fo kleine Hilfsmittel ift durch gründliche und vielſeitige Unter- 
ſuchung auf ſeine Nützlichkeit für den modernen Sprachunterricht ge— 
prüft worden. 

2. Der Neformſtreit hat ſehr wertvolle und nutzbringende Früchte 
gezeitigt und 

3. die lebhafte Meinungsverſchiedenheit, die noch bis zum Jahre 
1902 in den meiſten methodiſchen Fragen mit aller Leidenſchaftlichkeit 
fortgedauert hat, iſt ſeitdem einer richtigeren Auffaſſung und Diskuſſion 
gewichen, die Anſichten haben ſich mehr und mehr geklärt, in vielen 
weſentlichen Punkten iſt eine Einigung erzielt worden, oder man iſt 
wenigſtens auf dem Wege der Verſtändigung, ſodaß der durch das 
überlaute und reklamenhafte Gebahren einzelner Aberreformer erzeugten 
Anruhe und Anſicherheit in dem Lehrverfahren eine größere Sicherheit, 


i 
f 
j 
! 
i 
ł 
E 


120 


Stetigkeit und Gleichmäßigkeit gefolgt ift, und daß zur Zeit das Gros 
der neuphilologiſchen Lehrerſchaft Deutſchlands und Oſterreichs in der 
Praxis auf dem mit dem Kampf herausgebildeten gemäßigten oder ver— 
mittelnden Standpunkte ſteht. 

Wert und Anwert der Reform. Zu den poſitiven Errun- 
genſchaften der Reform, die durchaus in Geltung und Pflege bleiben 
oder allgemein dazu gelangen müſſen, gehören: 

1. Heilſame, kräftige Aufrüttelung der neuſprachlichen Lehrer, 
welche durch die Schablonierung und die handwerksmäßige Anterrichts— 
weiſe an der Hand des alten Plötz und ähnlicher Lehrmittel der Ver— 
knöcherung und Erſtarrung anheimzufallen drohten. 

2. Beſſere Vorbildung der Lehrer teils durch den Aufenthalt 
im Auslande, teils durch Ferienkurſe im In- und Auslande, durch 
fleißiges Studium der Phonetik, welche die Lehrer befähigt, die Natur 
der fehlerhaften Laute zu erkennen und Anleitung zum Richtigſprechen 
zu geben. 

3. Einſchränkung der grammatiſchen Regeln auf das Regel- 
mäßige und Notwendige (Llmarbeitung der Lehrbücher). 
| 4. Lmarbeitung der Leſebücher (Nealienbücher, Chreſtomathien). 
| 5. Eindämmung des ſchriftlichen und mündlichen Aberſetzens aus 
| der Mutterſprache, das fih nunmehr mit Diktaten, Amformungen, 
F Nacherzählen, Frage- und Antwortſpiel teilen muß. 


| 6. Beſſere Auswahl der Schriftitellerleftüre. 
d 7. Stärkere Betonung der geſprochenen Sprache (Sprechübun- 


gen, Anſchauungsbilder, Chorſprechen, häufiger Gebrauch der franzöſi— 
ſchen, reſp. engliſchen Sprache als Anterrichtsſprache). 

Dagegen haben fich mehrere weſentliche Forderungen der Reform 
für den Maſſenunterricht in der Schule als unrealiſierbar erwieſen: 
` 1. Das (ideale) Ziel der Sprechfertigkeit. 

2. Die vollftändige Ausschaltung der Mutterſprache, und in Ver— 
bindung damit: 


set 


3. Ausſchluß der Herüberſetzung, 

4. Ausſchluß der Hinüberſetzung. 

5. Ausſchließlich induktiver Betrieb und Herleitung der gramma— 
tiſchen Regeln aus der Lektüre (Geringſchätzung und Vernachläſſigung 
der Grammatik). 

Auf dieſe letzteren Forderungen ſei nun näher eingegangen. 

Das Ziel der Sprechfertigkeit. Weitaus die Mehrzahl der 
Außerungen darüber ſtimmen darin überein, daß dieſe Sprechfertigkeit 
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für die höheren Schulen als Zielleiſtung nicht möglich fei, da die 
Anforderungen die Lehrer und Schüler nicht nur anſtrengen, ſondern 
aufreiben !); daß ferner dieſes Ziel in Wirklichkeit gar nicht praktiſch 
ſei, da nur ein geringer Bruchteil der Schüler in die Lage komme, die 
Sprechfertigkeit im Leben zu benützen, und ſchließlich daß dieſes rein 
utilitariſche Ziel für unſere höheren Schulen nimmermehr als die 
Hauptſache gelten dürfe. 

Wenn die Erfolge Walters an der Muſterſchule wirklich erſtaun— 
lich und großartig ſind, ſo iſt das trotzdem kein Beweis für die 
Allgemeinheit, ſie beweiſen nur, daß Walter ſelbſt ein hervorragen— 
der Lehrer iſt, wie es deren wohl wenige geben wird, und daß er unter 
ſelten günſtigen Verhältniſſen lehrt. (Er iſt ſelbſt der Direktor der 
Schule, gibt demnach nur wenige Stunden wöchentlich, hat kleine Klaſſen 
und ein anerkannt gutes oder ſogar ſehr gutes Schülermaterial.) 

Ausſchaltung der Mutterſprache. (Bei der Schriftſteller— 
lektüre und im Schulverkehr). Die Aufnahme des Geleſenen ohne 
Vermittelung der Mutterſprache wäre in rein formaler Hinficht ſicherlich 
das Ideal, allein um das volle Erfaſſen des Inhalts zu ermöglichen 
und zu kontrollieren, kann die Schule prinzipiell auf die Herüberſetzung 
niemals verzichten. Durch die ausſchließliche Erklärung in der Fremd— 
ſprache kommt der Inhalt zu kurz, der Anterricht wird leicht verflacht 
und das wichtigſte Ziel „die Einführung in die Gedankenwelt des 
Volkes“ gefährdet. Darum iſt dieſe Theſe der Gegenſtand heftigen 
Widerſtandes geweſen. 

Am richtigſten hat wohl von Roden geurteilt, wenn er ſchreibt: 
„Ohne Aberſetzen ſcheint mir trotz der redlichſten Bemühungen des 
Lehrers und trotz des geſchickteſten Verfahrens vielfache Anſicherheit 
oder Verſchwommenheit in der Erfaſſung des Inhalts die Folge zu 
fein. Auch aus anderen Gründen kann ich das Aberſetzen keineswegs 
für völlig entbehrlich halten: Nicht nur daß der Stoff inhaltlich 
der Jugend viel näher gebracht wird, auch für die Erfaſſung der 
ſprachlichen Form iſt das Aberſetzen von großer Wichtigkeit.“ 


1) Ebenſo äußerte ſich Graf Puſchkin, der Vertreter der ruſſi⸗ 
ſchen Regierung am internationalen Kongreß zu Brüſſel 1901. Er ſagte: 
die neue Methode ſtelle an die Körper- und Geiſteskraft des Lehrers ſo 
bedeutende Anforderungen, daß ſie die Geſundheit derſelben gefährde und 
die Lehrer 10 Jahre früber zu Grabe führe. (Neuere Sprachen 1901. 
IX. S. 417.). 
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Auch der bekannte engliſche Gelehrte Sweet, der ſonſt gerne 
zu den Reformern gezählt wird, jagt: „Translation makes knowledge 


more exact.“ 


Damit ſoll aber nun nicht geſagt ſein, daß alles und fortwährend 
überſetzt werden fol. Unnötig ift die Aberſetzung, wenn der fremd- 
ſprachliche Text ſehr leicht iſt oder durch fremdſprachliche Erklärung 
vollſtändig erſchloſſen werden kann. In ſolchen Fällen kann man Th 
mit Erzählen des Inhalts oder mit einer kurzen Beſprechung zwiſchen 
Lehrer und Schüler begnügen. Wann dieſer Fall einzutreten hat, 
muß dem didaktiſchen Ermeſſen des Lehrers überlaſſen bleiben. 

Selbſt Walter, der Extremſten einer, ſagt in dieſer Beziehung: 
„Iſt ein größerer Zuſammenhang erledigt, ſo erfolgt die Zuſammen— 
faſſung des Inhalts möglichſt in der fremden Sprache: bei zu abſtrakten 
Stoffen geht man zur Mutterſprache über. Von Zeit zu Zeit werden 
beſonders charakteriſtiſche Stellen gründlich und von den verſchiedenſten 
Geſichtspunkten ins Deutſche überſetzt. Die Schüler müſſen auch ſonſt 
gerüſtet ſein, den geleſenen Text in deutſcher Sprache wiederzugeben.“ 

Dieſes Zeugnis eines ſo hervorragenden Schulmannes dürfte in 
dieſer Frage wohl entſcheidend ſein. 

Das Aberſetzen aus der Mutterſprache war gleichfalls 
einer der heißumſtrittenen Punkte. Die einſt von Vis tor ausgegebene 
Parole: „Das Aberſetzen ift eine Kunſt, welche die Schule nichts an- 
geht“ wurde von ſeinen Anhängern mit Feuereifer aufgenommen, und 
ſo entſtand in raſcher Folge eine Reihe von Schulbüchern, aus denen 
das Hinüberſetzen vollſtändig verbannt war. Man überſetzte alſo nicht 
mehr aus der Mutterſprache. Doch nicht lange; denn die Schulpraxis 
zeigte, daß man ohne dieſe Abung nicht auskommen konnte. Es muß 
zwar ohne weiteres zugegeben werden, daß die alte Aberſetzungsmethode 
mit ihren oft lächerlichen Einzelfägen, ferner deswegen, weil die Übungs- 
ſätze ſich inhaltlich nicht an den vorhergehenden Text anſchloſſen, und 
endlich, weil das Übungsmaterial nur wenig nationale Stoffe enthielt, 
ſchwere Mängel in ſich barg. Allein das war kein hinlänglicher Grund, 
ſie abzuſchaffen, ſondern nur, ſie nach neuen Geſichtspunkten zu refor⸗ 
mieren, wie es die vermittelnde Methode tut. 

Was haben nun die überſetzungsloſen Schulbücher erzielt? Unt- 
wort: Durch die Erfahrung gewitzigt, haben ſämtliche Herausgeber 
ſolcher Bücher ſich gezwungen geſehen, zu dem erprobten Mittel des 
Sprachunterrichts, der Hinüberſetzung, zurückzukehren. So Kühn, der 
ſagt: „Es iſt richtig, daß ich im Anfang der Reformbewegung der 
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Anſicht war, das Aberſetzungsbuch fei entbehrlich. Eigene Erfahrung 
und vielfache Mitteilungen aus der Praxis haben mich zu anderer 
Anſicht gebracht.“ 

Nicht minder hat ſich Bierbaum gemauſert. 1886 ſagte er: 
„Wir find nicht nur gegen jede Aberſetzung ins Deutſche, ſondern ganz 
entſchieden gegen jegliche Aberſetzung in die Fremdſprache.“ Der- 
ſelbe Bierbaum hat nun in ſeinen ſämtlichen Lehrbüchern, ſogar im 
J. Teile, alſo auf der Anterſtufe, wo die Aberſetzung in der Tat noch 
entbehrt werden kann, eine Reihe deutſcher Aberſetzungsſtücke eingefügt. 

Auch Roßmann und Schmidt, dieſe beiden bekannten Re- 
former, haben ſich bekehrt und Aberſetzungsübungen herausgegeben. — 
Es könnten noch weitere Namen genannt werden, doch mögen dieſe drei 
bekannteren genügen. 

Aus dem Geſagten läßt fich ſomit der Schluß ziehen, daß jämt- 
liche Reformer wieder zu den Aberſetzungen zurückgekommen ſind, und 
daß, wenn in der Theorie die Meinungen über den didaktiſchen 
Wert noch einigermaßen geteilt ſind, in der Praxis auch hier eine 
Einigung erzielt worden iſt. 

Grammatik und Induktion. „Fort mit der Grammatik“, 
„Tod der Grammatik“, das war im Anfang das Loſungswort der Ra- 
dikalen. Man wollte „die Schüler ihre Grammatik ſelbſt finden laffen”, 
alle Regeln ſollten an der Hand der Lektüre auf induktivem Wege ge— 
funden und in ein Heft eingetragen werden. 

Bezüglich Stellung und Bedeutung der Grammatik hat wohl 
Hausknecht das Richtige getroffen, wenn er ſagt: „Zwar lief im 
Kampfe der extremen Reformer die Grammatik eine Zeit lang Gefahr, 
in ihrer Bedeutung unterſchätzt zu werden; doch iſt ſie jetzt längſt wieder 
zu ihrem Rechte gelangt, zwar nicht wieder eingeſetzt in die herrſchende 
Stellung, die zur geiſtloſen Verödung des Sprachunterrichts geführt hat, 
wohl aber in die ihrer wahren Bedeutung entſprechende Stellung einer 
unentbehrlichen Dienerin, deren Aufgabe es iſt, das praktiſche Können 
im weiteſten Sinne, Sprechen, Schreiben und Verſtändnis der Lektüre, 
nicht nur zu erweitern, ſondern auch zu ſichern. Daß die Gramma— 
tik, trotz ihrer dienenden Stellung, einer ſorgfältigen Behandlung, einer 
ſyſtematiſchen Zuſammenfaſſung und feſten Einprägung bedarf, iſt ent— 
ſchieden“. 

Auch Münch und andere haben ſich deutlich dahin ausgeſprochen, 
daß bei aller wohltätigen Einſchränkung die Grammatik keineswegs ver- 
nachläſſigt werden dürfe. 
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In Betreff des ausſchließlich induktiven Betriebs der Gram- 
matik ſind wohl die Bedenken Münchs durchſchlagend, und ſeine Anſicht 
darüber iſt die alleinherrſchende geworden: „Die Schüler ſich ihre Gram— 
matik ſelbſt machen laſſen, iſt ein ſehr zeitraubender Weg; des Schülers 
Angenauigkeit und Schwerfälligkeit wird viel Fehlerhaftes großziehen; 
bedenkliche Lücken wird der Zufall entſtehen laſſen, und der Reiz der 
Selbſtbetätigung wird ſich abſtumpfen, da es ſich um das Sammeln 
von abſtrakten Regeln handelt, nicht um das von Käfern oder Schmet— 
terlingen .. . Ein vermittelndes Verfahren wird Platz greifen 
dürfen, wird ſich meiſt empfehlen: einiges wird gefunden, einiges wird 
fertig gegeben, damit das Ganze zur rechten Zeit durchmeſſen fei”. 

Alſo, die Formen und Geſetze zuerſt im Satz erkennen laſſen, 
ihre Kenntnis durch Abung im Satze befeſtigen und ſchließlich ihren 
ſyſtematiſchen Zuſammenhang zeigen, gegen ſolche induktive Lehrweiſe 
wird auch kein Gegner der radikalen Reform etwas einzuwenden haben. 

Nach dieſen Ausführungen dürften die 5 oben angeführten Haupt— 
forderungen der Extremen — in ihrer Exkluſivität — von der großen 
Majorität der Neuphilologen Deutſchlands definitiv als abge- 
lehnt gelten. 

Ich komme nun zu einigen von der Reform entweder neu erdachten 
oder neubelebten Hilfsmitteln, die in der Praxis als wertvolle Errun— 
genſchaften ſich bewährt haben und anerkannt worden ſind. 

Das Diktat. Nach den vorliegenden Meinungsäußerungen 
iſt der Wert und die Bedeutung des Diktates als Abun gg- und 
Prüfungsaufgabe ſo ziemlich allgemein anerkannt. Es wird aus 
zweifachem Grunde für den Schulunterricht gefordert: 1) Zur Einübung 
der Orthographie, 2) als Hörübung zur Förderung des Verſtändniſſes 
der geſprochenen Sprache. And awar foll das Diktat auf allen Stufen 
gepflegt werden, anfangs im engen Anſchluß an die fremdſprachlichen 
Texte, ſpäter aber ſoll es immer freier und zum Schluß ganz unab— 
hängig von der Lektüre werden. 

Mehr hierüber zu ſagen, ſcheint unnötig, da die Anſichten über 
den Wert des Diktats nie ſehr weit auseinander gegangen ſind; ich 
gehe daher über zu den 

Sprechübungen. Auch der Wert der Sprechübungen iſt 
jetzt allgemein anerkannt. Sie ſtellen ein vortreffliches Mittel dar, dem 
Schüler die Schüchternheit zu benehmen und die Zunge zu löſen; ſie 
befeſtigen Grammatik, Wortſchatz und Gedankeninhalt, bilden Zunge und 
Ohr, wecken das Gefühl für Anterſchied zwiſchen Amgangs- und Schrift⸗ 
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ſprache, beleben den Unterricht, heben die geiſtige Regſamkeit und Ge- 
wandtheit, zwingen das Denkvermögen zu energiſcher Betätigung und 
wecken und nähren bei den Schülern Freudigkeit des Könnens. 

Bezüglich des Inhalts wird zumeiſt verlangt, daß ſie im Anſchluß 
an das Leſebuch nach einem wohlgeordneten Plan anfangs von der 
nächſten Umgebung des Schülers ausgehen und dann ihren Geſichtskreis 
immer mehr erweitern, bis ſie ſich an die Schriftſtellerlektüre anſchließen. 

Gegen Inhaltsangaben hat ſich jüngſt Ziehen ausgeſprochen, 
weil ſie aus innern und äußern Gründen ſchwere Nachteile haben. 
Die erſtern beſtünden darin, daß dieſe Inbaltsangaben faſt durchgehends 
dem Schüler höchſt langweilig und zuwider ſeien; der äußere Nachteil 
fei, daß durch die Variation und Permutation dem Schüler das Tert- 
bild getrübt werde, was vom pſychologiſchen Standpunkte aus bedenklich 
erſcheine. Auch Münch hält nicht viel von Inhaltsangaben: „Es wird 
fich ſtets mehr empfehlen, Einzelnes und Beſtimmtes zu näherer Wie- 
dergabe herauszugreifen, als verflachende Inhaltsangaben zu kultivieren, 
die überhaupt, wenn nicht ſehr gut gegeben, wenig Wert haben.“ 

Hinſichtlich der Grenzen und des Ziels der Sprechübungen hat 
meines Erachtens von Roden in ſeinem prächtigen Aufſatze „Die 
Verwendung von Bildern“ die richtige Vermittelung gefunden. Er 
ſchreibt: „In Anerkennung und Würdigung alles Sprechens kann ich 
dasſelbe doch immer nur als einen Nebenzweck anſehen, ohne den 
zwar der Hauptzweck der allgemeinen Geiſtesbildung nicht oder doch 
nur unvollkommen erreicht wird, dem es aber immer zu dienen und 
über den es etwa nicht zu herrſchen hat. In der Schule läßt ſich im 
beſten Falle nicht mehr erreichen als eine gewiſſe Ausbildung der 
Sprachwerkzeuge, Abung des Gehörs, möglichſt richtige Ausſprache, 
ein beſcheidener Vorrat an Wörtern und Redensarten und damit die 
Fähigkeit zu ſpäterer Weiterbildung“. 

Mit den Konverſationsübungen ſteht in enger Beziehung: 

Der Anſchauungsunterricht (oder das Bild beim Anterricht). 
Der Kampf um die Bildbenutzung im neuſprachlichen Anterricht iſt 
noch nicht beendet. Hochgeſpannte Erwartungen und bittere Ent- 
täuſchungen, kühle Ablehnung, laute Anklage und hitzige Verteidigung 
ſtehen einander gegenüber. v. Roden in feiner oben zitierten ruhig- 
fachlichen Abhandlung hält eine maßvolle Benutzung an allen Shul- 
arten für wünſchenswert. Er hält es ferner mit andern kompetenten 
Schulmännern fürs zweckmäßigſte, früheſtens am Ende des erſten 
Schuljahres oder erſt im zweiten mit der Bilderbeſprechung zu beginnen, 
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„weil ohne Kenntnis der wichtigſten grammatiſchen Begriffe die Be— 


arbeitung des erſten Bildes eine verhältnismäßig lange Zeit in An— 
ſpruch nähme, bei der das Intereſſe des Schülers erlahmen könnte“. 
Am geeignetſten erſcheinen ihm die Hötzelſchen Bilder und zwar zu- 
nächſt die 4 Jahreszeiten. Durchſchnittlich ſollen auf ein Bild nicht 
mehr als 12—15 Minuten verwendet werden, weil längeres Verwei— 
len bei demſelben ermüdet. 

Damit wäre ich am Schluſſe meines Rückblickes angelangt, und 
wir hätten uns nun mit der Beſprechung der einzelnen Theſen zu be— 
faſſen, wobei ich den Wunſch nicht unterdrücken kann, es möchte der 
eben verleſene Überblick über den gegenwärtigen Stand der Neform- 
frage auch in unſerer Mitte ſoweit klärend gewirkt haben, daß auch 
wir in möglichſt allen Fragen zu einer Verſtändigung gelangen werden. 


Nach eingehender Beſprechung werden die Theſen in folgender 

Faſſung von der Sektion einſtimmig angenommen. 
L Ziel. 

1. Hauptziel des neuſprachlichen Unterrichts ift allgemeine Geiſtes— 
bildung. Dieſes Ziel wird erreicht durch Lektüre, Grammatik, ſchrift— 
liche Arbeiten und mündliche Abungen im Sprechen. 

2. Die Lektüre muß auf allen Stufen in den Mittelpunkt des 
Unterrichts treten. 

3. Von vornherein und auf allen Stufen ſind in ausgedehntem 
Maße Sprechübungen zu betreiben. 

4. Gleichwohl iſt der Wert der Sprechübungen nicht zu über— 
ſchätzen und den ſchriftlichen Leiſtungen eine höhere Bedeutung bei— 
zumeſſen. 

5. Die Forderung gänzlicher Ausſchließung der Mutterſprache 
iſt zu verwerfen. 

6. Neben der Aberſetzung in das Deutſche muß, wenn auch 
in geringerem Amfange als bisher, die aus dem Deutſchen beſtehen 
bleiben. 


J. Methode. 

Anterſtufe. 

7. Der neuſprachliche Anterricht iſt ſo viel wie möglich auf 
Anſchauung zu begründen. 

8. Von Anfang an iſt beſondere Sorgfalt auf Erzielung einer 
korrekten Ausſprache zu verwenden. 


* 
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9. Bei der Ausſprache ift vom Laute felbft, nicht von der Schrift 
auszugehen. Die Laute ſind zunächſt mit Hülfe des Gehörs zu lernen. 

10. Die richtige Einübung der Laute iſt nur eine Seite der 
Lautlehre. Als gleich wichtig iſt das zuſammenhängende Leſen, d. h. 
die richtige Verbindung der Einzellaute zum Wort- und Sinnganzen 
zu üben. 

11. Chorſprechen iſt nur nach vorausgegangener möglichſter 
Abung der einzelnen Schüler ratſam. 

12. Die eigentliche Lautphyſiologie oder Phonetik hat dem 
Unterricht fernzubleiben. 

13. Dagegen ſoll der Lehrer ſie kennen und im ſtande ſein, 
mit Hülfe derſelben Winke zur Anterſtützung in ſchwierigen Fällen, 
namentlich zur Bekämpfung lokaler Gewohnheitsfehler, zu geben. 

14. Statt des einſeitig oder überwiegend grammatiſchen Betriebes 
iſt zunächſt möglichſte Aneignung der Sprache auf intuitivem und 
imitativem Wege zu erſtreben. 

15. Nach Einübung der Laute iſt ſofort mit dem Leſebuch, be— 
ſtehend aus zuſammenhängenden Leſeſtücken, und zwar zunächſt mit dem 
Auswendiglernen kleiner Gedichte, dann mit der Lektüre von Profa- 
ſtücken zu beginnen. 

16. Der Wortſchatz iſt aus dem Zuſammenhang des Geleſenen 
zu gewinnen. 

17. Die Grammatik iſt auf das Notwendigſte zu begrenzen, 
d. h. die Syntax ſoll auf der Anterſtufe noch möglichſt zurückgedrängt 
und die Formenlehre durch Ausſchaltung des Seltenen möglichſt ent— 
laſtet werden. 

18. Dadurch ſoll erreicht werden, daß auf der Anterſtufe die 
ganze Formenlehre bewältigt wird. 

19. Die Grammatik foll nur auf Grund hinlänglicher Anſchau— 
ung gelehrt werden. 

20. Bei dem Betrieb der Grammatik empfiehlt ſich Konjugieren 
an ganzen Sätzen. 

21. Die Sprechübungen beſtehen am beſten zunächſt in ganz 
engem und wörtlichem Anſchluß an das Geleſene, dann in etwas freierer 
Beſprechung und Umbildung deſſelben, erſtrecken ſich jedoch gelegentlich 
auch ganz zweckmäßig auf die dem Schüler räumlich oder perſönlich 
nächſtliegenden Gegenſtände. 

22. Anſchauungsbilder laſſen ſich bei den Sprechübungen gele— 
gentlich mit Erfolg verwenden. 
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23. Bei den Sprechübungen ift hier, wie auch auf fpätern 
Stufen, mehr auf Fertigkeit in Frage und Antwort, als im Erzählen 
oder ſonſtigen längeren, zuſammenhängenden Sprechen zu ſehen. 

24. Selbſtändige ſchriftliche Arbeiten ſind erſt nach mehrwöchent— 
lichem Anfangsunterricht zu beginnen. 

25. Das Diktat iſt auf dieſer Stufe zur Einübung der Ortho— 
graphie mit Erfolg zu verwenden, doch muß es ſich an die bearbeiteten 
Texte anſchließen. 

26. Aberſetzungen aus der Mutterſprache werden am beſten erſt 
gegen das Ende der Anterſtufe, alſo etwa im 3. Schuljahre begonnen. 


Mittel: und Oberſtufe. 
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7. Die Syntax iſt nach einem ſyſtematiſchen Lehrbuche zu bes 
treiben. Sie ift ſoweit zu kürzen, daß De auf der Mittelſtufe bewäl— 
tigt werden kann. Auf der Oberſtufe wird die Grammatik erweitert 
und feſter begründet, tritt aber mehr zurück. 

28. Der induktive Betrieb der Syntax an der Lektüre iſt als 
zeitraubend und ſchwer durchführbar nicht zu empfehlen. 

29. Zur Einübung der Syntax wie auch als Übung für ſich 
dürfen mündliche Aberſetzungen aus dem Deutſchen nicht fehlen. Die— 
ſelben müſſen an zuſammenhängenden Stücken vorgenommen werden. 

30. Die Lektüre hat eine ſichere Kenntnis der modernen Schrift— 
ſprache zu ermöglichen und eingehende Bekanntſchaft einiger der bedeu— 
tendſten Geiſteswerke zu vermitteln. Außerdem hat ſie den Zweck, in 
die Kultur des franzöſiſchen, reſp. engliſchen Volkes einzuführen. 

31. Zur Stütze des letztern Zweckes, ſowie der poetiſchen Lektüre, 
der Sprechübungen wie der ſchriftlichen Arbeiten iſt neben der Schrift— 
ſtellerlektüre ein Leſebuch einzuführen. 

32. Als ſchriftliche Arbeiten ſind neben der Reproduktion und 
Amformung der Lektüre Diktate und Aberſetzungen von deutſchen zu— 
ſammenhängenden Stücken zu machen. Neben den Exerzitien ſind be— 
reits auf der Mittelſtufe nach ſorgfältiger Anleitung zunächſt recht leichte, 
allmählich ſchwierigere freie Arbeiten anzufertigen. 

33. Der Ausſprache, beſonders dem korrekten und ſinngemäßen 
Leſen, iſt auch auf der Mittel- und Oberſtufe große Aufmerkſamkeit 
zu widmen. 
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Achte Sektion: Zeichnen. 


Leiter: Zeichenlehrer E. Hartmann. 
3. Aug. 4 Ahr Nahm. in der Albertſchule. Anweſend 3 Perſonen. 


Zu den Grundfragen des Zeichenunterrichts wird 


von den Anweſenden Stellung genommen, worauf E. Hartmann 
die ſo gewonnenen Gedanken in folgenden Sätzen zuſammenfaßt: 
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Der Zeichenunterricht ift ein weſentlicher Beſtandteil der allge- 
meinbildenden Schule. 

Der Zeichenunterricht will nicht wie früher ausſchließlich techniſche 
Fertigkeiten geben, ſondern vielmehr das Vorſtellungs- und Ge— 
ſtaltungsvermögen der Schüler entwickeln und ihre Anſchauungs— 
kraft ſtärken; er will mit den andern Fächern arbeiten, ſie 
ergänzen und anſchaulich machen. Sein Hauptziel ſieht der 
3... in einer ſyſtematiſchen Erziehung zur Kunſt. 

Die Erreichung des Zieles iſt vor allem von der Befähigung 
und dem Wollen des Lehrenden abhängig, nächſtdem aber auch 
von der Anterſtützung ſeitens der Schulvorſteher und der Eltern. 
Der Zeichenunterricht hat es mit der ganzen ſichtbaren Umgebung 
zu tun, mit der Natur ſowohl als mit den Gegenſtänden von 
Menſchenhand gefertigt. Er beſteht in feiner praktiſchen Uus- 
übung in der Darſtellung von charakteriſtiſchen Gegenſtänden 
nach Form und Farbe, dem Zeichnen nach dem Gedächtnis und 
dem Zeichnen aus der freiſchaffenden Phantaſie heraus. 

Sein Hauptaugenmerk ſollte der Zeichenunterricht auf die Be— 
kanntmachung mit den typiſchen heimiſchen Natur- und Werk⸗ 
formen legen. 

Wünſchenswert wäre wenigſtens eine wöchentliche fakultative 
Anterrichtsſtunde auch in den oberen Klaſſen. 
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Neunte Sektion: Turnen. 


Leiter und Referent: Turnlehrer Engels. 
3. Aug. 4 Ahr Nachm. in der Albertſchule. Anweſend 2 Perſonen. 


Die beiden Anweſenden faſſen folgende Reſolutionen über Ziel 
Methode des Turnunterrichts. 

Wenn in deutſchen Schulen das Turnen gehandhabt wird, ſo 
kann hierbei ſelbſtverſtändlich nur vom deutſchen Turnen die 
Rede fein, da dasſelbe den turnpädagogiſchen Anſprüchen in der 
Schule weit mehr als das ſchwediſche Turnen entſpricht. 
Zweck und Aufgabe des deutſchen Turnens 
in der Schule. Die erſte Aufgabe des Turnens beſteht in 
der Erzeugung einer alle Muskeln und Gliedmaßen umfaſſenden 
geregelten Körpertätigkeit, welche in ihrem ſyſtematiſchen Aufbau, 
mit den kleinſten Anfängen beginnend, bis zur höchſten Entwicke— 
lungsſtufe der Schüler gerecht zu werden vermag. 

Jede geregelte Körpertätigkeit entwickelt die Gliedmaßen und 
Organe in Bezug auf Kraft, Elaſtizität und Geſundheit, ſteigert 
den Stoffwechſel und die Blutzirkulation, unterſtützt und feſtigt 
die Entwickelung des Körpers in den für das Leben ſo beſtimmen— 
den Jugendjahren, verſchafft dem Körper Straffheit und Gradheit 
und bewahrt ihn ſomit vor frühzeitiger Verſchiefung und Kurz— 
ſichtigkeit. Mit dem unausbleiblichen Wohlbefinden nach körper— 
lichen Abungen und durch die erhöhte Anregung von Stoff— 
wechſel und Blutkreislauf wird gleichzeitig das Gehirn entlaſtet 
und der Geiſt erfriſcht. 

Eine weitere Aufgabe des Turnens in der 
Schule iſt die ſittlich-pädagogiſche. Durch Betrieb 
und Art des Turnens werden die Abenden an ſofortige Folgſam— 
keit, an Subordination, Ordnung und Disziplin gewöhnt, aber 
auch zugleich die Charaktertüchtigkeit, Entſchloſſenheit des Willens, 
Mut, Energie und Ausdauer in vielen Fällen geweckt und 
gefördert. Außerdem gibt das Turnen und Spiel den Schülern 
eine freie und erwünſchte Gelegenheit, im jugendlichen Zuſam— 
menleben, bei freudenreicher Beſchäftigung in der Schule ſich 
wohl zu fühlen, echte Kameradſchaft zu pflegen und in friſchem 
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Tummeln den ganzen Menſchen zu umfaſſen. So bietet das 
Turnen Ernſt und Freude im ſchönſten Zuſammenhang vereint. 
In dritter Linie hat das Turnen in der Schule praktiſche 
Beſtrebungen, indem es an viele im Leben praktiſch nutzbare 
Abungsformen gewöhnt, den Menſchen anſtellig und behende 
macht und ihn in die Möglichkeit verſetzt, alle ſeine Kräfte und 
Eigenſchaften in den Dienſt ſeines Geiſtes zu bringen. 

Es iſt aus allen dieſen Gründen dafür Sorge zu tragen, daß 
die Wertſchätzung des Turnens ſich ſteigere und dem Turnen 
von Seiten der Schulbehörden jedwede Förderung zuteil werde. 
Bei der Anſtellung neuer Turnlehrkräfte in deutſchen Schulen iſt 
es notwendig, ſyſtematiſch ausgebildete Turnlehrer 
zu wählen. 

Das Turnſpiel ſoll als Ergänzung des Turnens dem fyfte- 
matiſchen Turnunterricht angegliedert werden. 

Der Sport in der Schule. Das Streben nach ſportlicher 
Höchſtleiſtung in der Schule birgt in fih die Gefahr der Mari- 
malarbeit, die der jugendliche Körper vorher nicht zu berechnen 
vermag, wodurch gar zu leicht eine Aberarbeitung und Schädi— 
gung des Organismus eintritt. Außerdem verliert der dem Sport 
ſich hingebende Schüler, indem er nur nach Höchſtleiſtungen ſtrebt, 
den geſunden Sinn für beſcheidenere Leiſtungen ſeiner Schulkame— 
raden und wird bei gewiſſen Errungenſchaften, die ihn perſönlich 
hervortreten laſſen, verwöhnt und blaſiert. Ferner wirkt die äußere 
Ausſtattung des Sports nachteilig gegenüber dem ſchlichten Ernſt 
gediegener Erziehung. Endlich iſt der Sport, beſonders der Wett— 
kampf, für ſchwächere Schüler eine Zurückdrängung und ſomit 
unpädogogiſch. Aus dieſen Gründen darf ſomit der gern aus— 
artende Sport in der Schule keine Pflege finden und nur Er— 
wachſenen überlaſſen bleiben. 

Am möglichſt intelligente und tüchtige Kräfte für das für die ge— 
ſamte Geſundheit jo wichtige Turnfach heranzuziehen, ift es not- 
wendig, die Beſoldungs- und Penſionsverhältniſſe 
der Turnlehrer, die jetzt noch manches zu wünſchen übrig 
laſſen, allmählich günſtiger zu geſtalten und wo möglich denen 
der anderen Lehrer gleichzuſtellen. 

Das Turnen iſt obligatoriſches Lehrfach, Diſpen— 
ſationen ſind daher nur auf Grund eines ſchulärztlichen den 
Diſpenſationsgrund angebenden Zeugniſſes hin möglich. Hierbei 
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gilt jedoch als Regel, daß auch partielle, bloß vom Gerätturnen 


befreiende Diſpenſationen eintreten, und die Freiübungen event. 
von jedem Schüler mitgemacht werden. 

Als Mindeſtzahl der Turnſtunden werden 2 Stunden pro 
Woche angeſehen, wogegen 3 Stunden pro Woche den 
Vorteil des Turnens ganz weſentlich erhöhen würden. 

Die gleichzeitig in einer Stunde zu unterrichtende Schülerzahl darf 
beim Turnen 40 nicht überſchreiten, wobei zugleich für jeden 


Schüler 2½ | Meter Boden und Bewegungsraum voraus— 
geſetzt wird. 
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Sprachen. M. — Mathematik und Naturwiſſenſchaften. Re. = Religion. 
Ru. = Ruſſiſch. F. = Franzöſiſch. Z. — Zeichnen. T. — Turnen]. 
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Lehrplan 


des Livländiſchen Landes⸗ 
gymnaſiums zu Birkenruh, 


verfaßt im Hinblick auf das 
Abiturientenexamen in ruſſiſcher 
Sprache, 


beſtätigt vom Livländiſchen Adelskonvent 
1907. 


Erklärungen: 
A Gymnaſium mit 8 Schuljahren. 
8 2 9 


o e 8 o 
Die roten Ziffern bedeuten die Stun- 
den in ruſſiſcher Sprache. 


Bemerkungen: 

1) Das Griechiſche foll, wenn irgend 
möglich, ganz deutſch bleiben. 

2) Franzöſiſch ſoll event. für die beiden 
letzten Klaſſen fakultativ werden. 

3) Zur Phyſik: Am Schluß jedes 
Jahres wird der betr. Kurſus in 
deutſcher Sprache vollſtändig re— 
petiert. 


Fächer: 


Religion 

Ruſſiſche Sprache 
Ruſſiſche Geſchichte 
Ruſſiſche Geographie . 
Logik 

Latein 

Griechiſch !) 

Deutſch. 
Franzöſiſch ?). 
Geſchichte. 
Geographie 
Kosmographie 
Mathematik 
Phyſik 
Naturbeſchreibung . 
Zeichnen 
Kalligraphie 


Turnen. 

Summe der Stunden 
Davon in ruſſiſcher Sprache 
Mit Griechiſch 

Eſtniſch reſp. Lettiſch 


5.08706 
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Jugendicdriften aus dem Verlag don 6. RS En 


Ein Jahr in Livland. 


Eine Erzählung für die baltische Jugend und ihre Freunde 
von 


M. von S. 


Zweite Auflage. 179 Seiten. Preis elegant kartoniert Rbi. 1.20. 


Kleine Schelme Glückliche Kinder. 


Lustige Geschichten aus dem Familienleben der 
baltischen Lande. 


Für Kinder und Kinderfreunde 


von 


Tante Alice. 


120 Seiten. Preis gebunden Rbl. 1:50. 


